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Quando i professionisti riflettono sul proprio lavoro parlano spesso di apprendere 
dall’esperienza pratica, o di usare l’istinto professionale o l'intuizione per assolvere i 
compiti professionali. I presupposti postmoderni sull’apprendimento e i paradigmi 
epistemologici che definiscono l’apprendimento adulto, riconoscono che gli adulti 
possono vivere situazioni, avere esperienze e che questi eventi si presentano come 
opportunità di conoscenza. La ricerca di matrice psico-pedagogica definisce questo 
fenomeno come apprendimento informale, conoscenza tacita, sapere implicito. 
La filosofia della ricerca con cui si intende indagare il fenomeno, secondo un pa-
radigma della ricerca qualitativa di derivazione postmoderna, assume l’approccio nar-
rativo sia per la raccolta dei dati, sia per l’analisi degli stessi.  
L'obiettivo della ricerca empirica è esplorare l'esperienza raccontata degli assi-
stenti sociali per indagare gli apprendimenti informali.  
In una logica induttiva partendo dai racconti dei partecipanti si è cercato di elabo-
rare una working theory, intesa come metodologia per interpretare le modalità di ap-
prendimento e definire gli apprendimenti che costituiscono per l’operatore sociale i 
suoi saperi professionali. 






‹‹La formazione degli adulti è un processo attraverso il quale i discenti prendono 
coscienza del significato delle loro esperienze. Questo riconoscimento di senso porta 
alla capacità di valutazione. Un’esperienza acquista significato quando sappiamo che 
cosa sta accadendo e quale rilevanza presenta quel particolare evento per la nostra 
personalità››1. Così E.C. Lindeman si esprimeva per argomentare i significati di 
apprendimento degli adulti, basandosi su un indirizzo di ricerca, ancorato al positivi-
smo, ma già di tipo intuitivo e riflessivo sull’analisi dei contenuti esperienziali, non 
privo di critiche e contrapposizioni riferibili al pensiero moderno, normativo, realista, 
positivista e nomoteico presente al tempo. 
Le concezioni e le riflessioni teoriche sull’apprendimento in età adulta, che si sono 
sviluppate in epoca post-moderna, hanno riconosciuto che l’apprendimento si possa 
realizzare in una pluralità di situazioni e contesti, attraverso processi non solo mne-
monici, ma anche riflessivi, non solo nelle sedi e organizzazioni formali finalizzate 
all’istruzione e alla formazione, ma anche in tutti i contesti non formali (come 
l’organizzazione professionale di appartenenza, il contesto sociale e famigliare), e in-
formali. L’attenzione alla riflessione sull’esperienza e sulle azioni, l’aggancio tra la 
teoria e la pratica e la centratura sul soggetto che apprende e al contesto nel quale è 
immerso, piuttosto che sui contenuti dell’apprendimento, sono le caratteristiche che 
accomunano, da riferimenti concettuali distanti, gli studiosi che a vario titolo si occu-
pano di educazione degli adulti e apprendimento in età adulta e che trovano nel post-
modernismo e socio-culturalismo le proprie premesse epistemiche. 
Il contemporaneo pensiero postmoderno ha influenzato i paradigmi relativi alle 
modalità di acquisizione della conoscenza, contrapponendo alla razionalità moderna 
della scienza, secondo cui la realtà sarebbe governata da leggi trascendenti e mecca-
niche e la conoscenza ha l’obbligo o la possibilità di spiegare queste leggi, un pen-
siero post-moderno e post-strutturalista, svolta che seppur a tappe diverse e non sem-
pre prive di critiche e influenze multi-disciplinari, ha favorito  la contrapposizione di 
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diversi paradigmi, cosiddetti emergenti o alternativi: quali il post-positivismo, la cri-
tical-theory, il costruttivismo (a loro volta declinati in diversi modi, secondo posi-
zioni ontologiche e gnoseologiche differenti), ciascuno portatore di un modo diverso 
di concepire la realtà e definire le conoscenze. Detti paradigmi emergenti sono co-
munque accomunati dall’idea che la realtà non sarebbe perfettamente conoscibile e 
spiegabile, non si potrebbe raggiungere una conoscenza oggettiva e assoluta di essa. 
In logica postmoderna l’apprendimento verrebbe così percepito e declinato come 
un processo di costruzione di conoscenza e adattamento al cambiamento, il soggetto è 
impegnato in compiti reali, in situazioni di apprendimento in azione, nelle quali la ri-
flessività e la meta cognizione risultano centrali per favorire processi generativi di 
conoscenza e sapere. Gli sviluppi socio-costruttivistici, in ambito psico-pedagogico e 
socio-pedagogico più recenti e innovativi, hanno anche permesso di superare le di-
cotomie teoria-pratica, pensiero-azione, individuo-società per giungere a nuove pro-
spettive unificanti e integrative attraverso cui potrebbe essere interessante esplorare, 
ricercare e favorire processi di apprendimento e creazione di conoscenza, nei quali 
l’interazione sociale e i processi cognitivi siano favoriti e messi in relazione tra loro. 
Il file rouge che coniuga la filosofia della conoscenza e dell’apprendimento in età 
adulta  con le strategie di ricerca educativa (e sociale) del presente studio, nell'ambito 
delle più recenti ricerche sullo sviluppo delle epistemologie professionali, trae origine 
dal pragmatismo di J. Dewey, (ulteriormente ripreso dal più sofisticato pensiero di R. 
Rorty e dal pensiero critico di H. Putnam), secondo cui è possibile guardare alle pro-
prie esperienze attraverso un atteggiamento meta cognitivo e introspettivo. Filosofia 
della conoscenza che ha dato vita a prospettive di ricerca che evidenziano la funzione 
della razionalità riflessiva nell’azione la loro centralità, evolute nel pensiero 
sull’azione di D. Schon. 
Nel pragmatistismo l’oggetto della conoscenza è insito nell’azione stessa, che è 
nell’insieme un accadimento e una rappresentazione dell’accadimento. Secondo que-
sta prospettiva indagare l’apprendimento significherebbe approfondire, recuperare, 
rendere consapevoli i soggetti delle esperienze, significherebbe riflettere sulle proprie 
azioni, come oggetto di una specifica analisi, ponendosi con uno sguardo capace di 




assumere un distanziamento critico sia in rapporto alle attività compiute, sia in rap-
porto alle difficoltà e ai conflitti incontrati e alle decisioni assunte per superarli.  
Per favorire un atteggiamento introspettivo che permetta di giungere alla consape-
volezza degli apprendimenti sia espliciti che impliciti, la riflessione sulle esperienze e 
sulle azioni può essere affrontata in modi e tempi diversi e ogni metodo non può es-
sere ritenuto assoluto ed esatto, può essere conversazionale, narrativo, osservativo, 
può essere individuale o collettivo, può essere svolto in uno o più momenti. Un me-
todo elettivo per dare credibilità ai resoconti dell’apprendimento dall’interno, alle 
rappresentazioni più o meno condivise delle azioni,  si ipotizza possa essere 
l’approccio narrativo, capace di raccogliere resoconti diretti dei soggetti adulti, utiliz-
zando i loro linguaggi, i loro costrutti, le loro interpretazioni degli eventi, delle espe-
rienze, delle emozioni. ‹‹L’esperienza è ciò che noi studiamo e la studiamo narrati-
vamente perché il pensiero narrativo è la forma chiave dell’esperienza e il modo 
chiave di scrivere e di pensare ad esso›› 2.  
Attraverso il percorso di ricerca empirica, che si rifà alla Narrative Inquiry 3, sia 
nella raccolta delle informazioni sulle esperienze, sia nell’analisi dei contenuti a sup-
porto del processo interpretativo, si cercherà di esplorare i significati che per i parte-
cipanti assistenti sociali costituiscono e si possono definire apprendimenti sia di tipo 
formale che di tipo informale e non intenzionale e come e dove questi siano stati ac-
quisiti.  
Assumendo l’epistemologia naturalistica4 come strategia di ricerca (che risponde 
(almeno in parte al paradigma postmoderno) le cornici teoriche di riferimento 
sull’apprendimento adulto e natura delle conoscenze in età adulta non potrebbero es-
sere assunte come un’unica teoria  capace di spiegare il fenomeno di indagine e rag-
giungere una conoscenza valida e giusta (in senso positivistico del termine), ma ven-
gono considerate evolutive,  in una prospettiva adatta ad affrontare una ricerca il cui 
intento è di comprendere, se è possibile indagare il significato soggettivo e situato 
sull’apprendimento utilizzando come criterio la rilevanza dei soggetti partecipanti alla 
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ricerca. Emergono tuttavia delle problematicità come la stessa visione e definizione di 
conoscenza, la capacità umana di rappresentare la conoscenza, la capacità umana di 
riflettere sulle proprie conoscenze e sull’apprendimento.  
Queste problematicità potrebbero trovare risposta, o venire indagate in una pro-
spettiva di studio diversa dalla presente, ancorata al cognitivismo e agli atti cognitivi, 
come la valutazione sulla probabilità di ricordare, sulla sensazione di conoscere, sulle 
modalità di rappresentazione del linguaggio e dei concetti, prospettiva che non ri-
specchia l’obiettivo della ricerca e l’epistemologia assunta, anche se alcune contami-
nazioni teoriche di matrice cognitivistica influiscono e vengono prese in considera-
zione. Permane, tuttavia, il rischio di come distinguere all’interno di un processo di 
rappresentazione della conoscenza e del processo di apprendimento i diversi elementi 
di consapevolezza e non consapevolezza e potrebbe anche essere che il risultato della 
ricerca sia solo una modalità interpretativa (non del tutto condivisa) di distinguere li-
velli di apprendimento intenzionale da non intenzionale, formale da informale.  
 
Struttura del documento 
 
Il documento che segue descrive l’esito di un processo interpretativo e un progetto 
di ricerca il cui intento principale è di chiarire come l’approccio narrativo possa favo-
rire il recupero di apprendimenti informali sulle pratiche professionali.  
Nella prima parte del documento, CAP. 1,  si affronta, senza pretesa di esaustività, 
il tema dell’apprendimento in età adulta, presentando le concezioni, i presupposti, le 
posizioni teoriche che si sono evolute dal cognitivismo alla prospettiva costruttivista e 
che contraddistinguono l’apprendimento degli adulti in riferimento all’epoca postmo-
derna. I presupposti postmoderni sull’apprendimento, e i paradigmi epistemologici 
che definiscono l’apprendimento adulto, riconoscono che gli adulti vivono situazioni, 
eventi, esperienze e queste si presentano come5 opportunità formative, in sedi, luoghi 
e forme non sempre definite o deputate necessariamente all’educazione, formazione e 
apprendimento. Le innumerevoli prospettive teoriche che si sono elaborate nel corso 
                                                                                                                                                                     
 
 




dell’ultimo secolo, a partire dal comportamentismo e successivamente al cognitivi-
smo e al costruttivismo, dirigono anche gli studi sui contesti e caratteristiche della 
conoscenza in età adulta. Privilegiare un orientamento teorico o un modello rispetto 
ad un altro significa assumerne i riferimenti e i limiti degli uni rispetto agli altri. Un 
filone teorico costituito da approcci riferibili all’apprendimento esperienziale, un se-
condo riferibile all’apprendimento situato, un terzo filone teorico riferibile al signifi-
cato soggettivo dell’apprendimento, sono riferimenti che costituiscono in uguale mi-
sura lo sfondo teorico per definire un significato condiviso di apprendimento.  
Esso non può essere spiegato senza tenere in debito conto  l’evoluzione postmo-
derna attorno a tre concetti interagenti nel processo di apprendimento: il soggetto, la 
conoscenza e il contesto, a loro volta non privi di ulteriori influenze paradigmatiche. 
Si tratterebbe in termini filosofici di dare significato e forse legittimazione ad una vi-
sione dell’apprendimento, ma anche di una teoria pedagogica, dentro un rapporto 
complesso tra neopragmatismo e postmodernità. 
Al CAP. 2, attraverso la presentazione di alcuni orientamenti teorici di derivazione 
cognitivista si vuole mettere in relazione i concetti di esperienza, azione, conoscenza 
con il tema della riflessività e della rappresentazione, come punti cardinali che si in-
trecciano e che definiscono un’epistemologia sulle conoscenze e sull’apprendimento 
di un soggetto adulto sulle proprie azioni. Le prospettive presentate quali 
l’apprendimento esperienziale, la riflessione sull’azione, la capacità di attribuire si-
gnificati, risultano centrali per il recupero delle conoscenze (in primis le conoscenze 
non formali, non già dichiarate, implicite) generate dalla pratica e nell’azione quoti-
diana, ma anche dalla riflessione sul proprio sapere. L’idea teoretica (sostenuta 
dall’interconnessione delle scienze cognitive con l’influenza post-moderna e la so-
ciologia riflessiva) è che il processo conoscitivo sia spiegabile attraverso un com-
plesso intreccio tra pensiero in azione, tra processi cognitivi e meta cognitivi, recupe-
rabili attraverso un percorso di presa di coscienza, conseguenza della riflessione sulle 
esperienze e influenzata da capacità rappresentative sulle stesse conoscenze.  
Il CAP. 3 descrive l’assunzione dell’approccio narrativo come riferimento allo 
sviluppo e implementazione di un processo di ricerca capace di indagare sulle proprie 
                                                                                                                                                                     
 




esperienze e conoscenze e sulla loro dimensione esplicita o implicita. L’approccio 
narrativo si inserisce come dispositivo di ricerca che potrebbe interrogare l’azione so-
ciale del professionista e le forme di conoscenza pratica e tacita che sono parte 
dell’esperienza dell’adulto, pur con i limiti e le criticità riferita all’assunzione di 
un’epistemologia basata su procedure pure, come in una ricerca di tipo qualitativo.  
Nella seconda parte del documento si descrive il disegno della ricerca empirica, le 
strategie e i metodi che interpretano la possibilità di una teorizzazione, gli strumenti 
utilizzati per la raccolta dei dati, il processo di analisi dei contenuti narrativi. La ri-
cerca si orienta verso l’esplorazione dell’apprendimento informale sulla pratica pro-
fessionale, escludendo altre direzioni di studio e ricerche sull’ apprendimento infor-
male degli adulti, anche se le distinzioni sono sottili e spesso difficilmente identifica-
bili.  
Al CAP. 4, in particolare, vengono presentati alcuni orientamenti e recenti studi 
sulla natura dell’expertise professionale dell’assistente sociale, in riferimento 
all’epoca post-moderna e vengono definite alcune caratteristiche specifiche della fi-
gura professionale, anche alla luce di alcune ricerche sull’epistemologia delle pratiche 
professionali e sulla formazione degli stessi operatori sociali.  
Il CAP. 5, riassume gli esiti della ricerca empirica, raccogliendo le diverse storie 
personali e gli eventi che per i soggetti partecipanti hanno costituito e costituiscono le 
occasioni di apprendimento e di nuova conoscenza nei contesti lavorativi.  
Nelle Conclusioni si cercherà di stabilire una possibile coerenza tra le ipotesi teo-
riche di riferimento: la visione postmoderna dei modelli di conoscenza in età adulta, 
l’assunzione di metodi di ricerca qualitativi di tipo narrativo, con le evidenze ottenute 
dalla ricerca empirica sugli apprendimenti informali e sulle pratiche professionali.   
Il fenomeno studiato non è semplice da affrontare, già la distinzione tra cono-
scenze e credenze è artificiosa, così come la distinzione tra formalità e informalità dei 
processi di apprendimento rischia di essere arbitraria, in quanto gli uni potrebbero es-
sere parte integranti degli altri. Lo stesso livello interpretativo dei dati narrativi, che 
risente di un’epistemologia basata su procedure pure, fondato su un processo di ana-
lisi induttiva delle informazioni, non è esente da limiti e criticità nel campo della ri-
cerca educativa e sociale, limiti che costituiscono gli elementi per una possibile cre-




dibilità di un modello di ricerca per la comunità scientifica sul tema 
dell’apprendimento informale.    
L’approccio induttivo è spesso associato ad una idea di ricerca (pedagogica, edu-
cativa, ma anche sociologica) di tipo sperimentale, piuttosto che ermeneutica o idio-
grafica, che non si accosterebbe del tutto ai paradigmi postmoderni della conoscenza, 
i cui oggetti di studio sarebbero piuttosto rintracciabili in un esercizio di compren-
sione dell’intenzionalità del soggetto, degli scopi, dei valori di singoli, intesi come 
casi particolari ed unici, evitando generalizzazioni sui risultati stessi.  
In accezione più strettamente pedagogica si tratta ancora di capire quale significato 
potrebbe avere il metodo di indagine assunto nella comprensione degli eventi di ap-
prendimento, capire quali interpretazioni e contraddizioni sono possibili nella lettura 
delle esperienze, vedere gli elementi nascosti (impliciti), che andrebbero a definire il 
come si conosce.  
Ed infine, rimane da comprendere se il fenomeno studiato l’apprendimento infor-
male è di per sé stesso un implicito pedagogico, ovvero un’idea di conoscenza che 
seppure implicita va resa visibile ed interpretata. 











‹‹La vita non è quella che si è vissuta 
ma quella che si ricorda 
e come la si ricorda per raccontarla›› 
Gabriel Garcia Marquez 
 




Cap. 1 L’apprendimento in età adulta tra formale e 
informale  
 
1.1 Il pensiero post-moderno e l’influenza sui paradigmi dell’apprendimento in 
età adulta 
 
Le traiettorie del cambiamento della società contemporanea hanno esercitato note-
voli tensioni sui valori sociali, sui valori individuali e sui valori morali, producendo 
un senso di incertezza, ambiguità problematicità e insoddisfazione rispetto ai tradi-
zionali confini dell’epoca moderna, nella quale tutto sembrava dato, spiegabile, og-
gettivo, definito e definibile.  
La possibilità di accedere e spiegare il mondo umano, in epoca post-moderna6, non 
è più considerato un processo razionalizzabile, in quanto esso risulta un fenomeno 
complesso e difficile da comprendere. Potremmo associare tre problematiche che 
hanno assunto (o da cui si distanziano) i significati riferibili all’apprendimento 
sull’età adulta e che hanno modificato ad oggi anche le teorie ad esso connesse : il 
soggetto, le conoscenze, il contesto.  
Il pensiero post-moderno mette in crisi il significato di soggetto7, in particolare il 
soggetto adulto, che perde in parte le sue certezze, mette in crisi la sua coscienza, il 
rapporto tra il me, l’io e il contesto sociale in cui l’individuo vive e agisce. Diversa-
mente da ciò che si credeva in passato, l’età adulta non è più considerata come un’età 
e un periodo di relativa stabilità (in quanto la persona nel suo essere assume un signi-
ficato di limitatezza), è invece una fase della vita in mutamento. I cambiamenti non 
                                                          
6
  Il concetto di post-modernità è un concetto il cui statuto risulta epistemologicamente debole. Esso si 
riferisce prevalentemente ad un pensiero, una filosofia, un “grande contenitore”, “un’etichetta”, attraverso la 
quale si tenta di offrire un’immagine integrata ed unitaria di una serie di fenomeni e processi sociali e culturali 
frammentati, (D. Secondulfo, “L’ipotesi post-moderna”, in D. Secondulfo, Per una sociologia del mutamento. 
Fenomenologia della trasformazione tra moderno e post-moderno, F. Angeli, Milano, 2001, p. 13). A. Ardigò 
tratteggiando la genesi della cultura postmoderna ritiene che l’uscita dalla modernità non è un’uscita definitiva, 
perché elementi forti di modernizzazione moderna sopravvivono in tutti i sistemi parziali della società, (A. 
Ardigò, Per una società oltre il post-moderno, in O. Cellentani, P. Guidicini, Nuovi percorsi di bisogno di 
formazione dell’assistente sociale, F. Angeli, Milano, 1992, p. 29). (Sulla postmodernità v. anche C. Morgandini, 
Oltre i confini della cultura tardo moderna, F. Angeli, Milano, 1998). 
7
 Sul significato di soggetto in epoca post-moderna ci si rifà a E. Morin , ma anche ad A. Ardigò, per i quali il 
soggetto-persona possiede una razionalità limitata, e per questo debole, incerta, che raggiunge la propria 
consapevolezza  solo attingendo alla memoria. (cfr. E. Morin, La testa ben fatta, riforma dell’insegnamento e 
riforma del pensiero, Raffaello Cortina Ed., Milano, 1999, anche A. Ardigò, Per una società oltre il post-moderno 
1992, op. cit).  




concernono soltanto l’aspetto fisico degli individui, ma riguardano lo sviluppo com-
plessivo della persona, (intellettuale, cognitivo, psicosociale, morale e spirituale).  
M. Tennant e P. Pogson8, riferendosi all’età adulta, ritengono che si debba tenere 
conto di due aspetti di  cambiamento : i significati e gli assunti circa lo sviluppo delle 
funzioni cognitive e intellettive dell’adulto e i significati  e gli assunti sulla persona-
lità e sui ruoli sociali dei soggetti.  
Essi notano che a differenza del passato, in cui prevalevano  il modello della stabi-
lità (stability model), che assumeva il pensiero cognitivo essenzialmente immutabile 
dopo la maturità e il modello del declino (decrement model),  che ipotizzava un gra-
duale calo con l’età delle capacità di utilizzare e organizzare le informazioni, (risul-
tante da un presunto deterioramento biologico), attualmente le teorie e la ricerca con-
temporanea, influenzate anche dal pensiero postmoderno, hanno respinto entrambi i 
modelli,  sostituendoli con una nuova visione che presuppone una crescita intellettiva 
e cognitiva costante durante l’età adulta, affermando una consapevolezza sulla natura 
multidimensionale e multidirezionale dello sviluppo intellettivo, cognitivo, psicoso-
ciale.  
La concezione dell’adulto come soggetto compiuto e stabile è sottoposta a revi-
sioni dovute alle trasformazioni economiche e sociali e alla diversa lettura di alcuni 
tratti della condizione adulta.  
Una prima prospettiva sul concetto di adultità si riferisce ad un approccio cosid-
detto situazionale-sociale, nel quale l’individuo viene considerato adulto nella misura 
in cui segue, rispetta e assume delle posizioni predefinite. Una seconda prospettiva 
riferibile ad un approccio evolutivo-stadiale dell’età adulta, in cui vi sarebbe un ciclo 
di adultizzazione in risposta ad una gerarchia di bisogni, inoltre sempre secondo que-
sto approccio viene considerato lo sviluppo dell’età adulta come un processo di rag-
giungimento o cambiamento di stadi di adultità.  
In parziale contraddizione a questa logica lineare del divenire adulto, si presume 
che vi siano cambiamenti nel corso della vita non sempre definibili, a volte contrad-
dittori, in cui diversi fattori personali e sociali influenzano il processo di sviluppo nella 
                                                          
8
 M. Tennat, P. Pogson, Learning and change in the adult years: A developmental perspective, Jossey-Bass, 
San Francisco, 1995. 
 




vita adulta. Questa prospettiva, definita non-stadiale, presenta il percorso dell’adultità 
come un processo lineare, ma anche complesso, discontinuo, incerto9. Il pensiero post-
moderno mette in discussione l’idea di stabilità adulta, l’idea di una condizione adulta 
contrassegnata da compiutezza e da staticità delle relazioni famigliari, della condi-
zione professionale, degli atteggiamenti, dei principi, dei comportamenti.  
All’adulto oggi viene riconosciuta sia la possibilità di rivivere e intraprendere per la 
prima volta esperienze che un tempo erano riservate a particolari momenti 
dell’esistenza e mai più10, sia il fatto che gli individui adulti sono spinti dall’interesse 
ad attivare nuovi processi formativi, visto che l’età in cui sono collocati non viene più 
vissuta e avvertita come finitezza, ma come incompleta conformazione spirituale, in-
tellettuale, conoscitiva in continua attesa di ulteriori occasioni per perseguire miglio-
ramenti e arricchimenti nelle più disparate imprese11. 
Gli orientamenti post-moderni hanno influenzato le concezioni e le teorie riferite ai 
significati e alle modalità di acquisizione e accesso alla conoscenza, secondo cui i co-
strutti cognitivi e i valori del soggetto conoscente ricoprono un ruolo fondamentale. 
Non si può pensare che la conoscenza sia un atto oggettivo, rigorosamente certo e 
fondato della realtà e che questa possa essere assunta indistintamente dal soggetto e 
dal contesto.   
La persona è in grado di riflettere sull’atto cognitivo che le ha permesso di appren-
dere, di capire i meccanismi che generano gli eventi. Esiste quindi un’evidenza og-
gettiva della realtà (come la razionalità moderna ci invita a pensare), ma anche una 
riflessività umana che permette di coglierla.  
E’ possibile, come sostiene E. Morin, che la conoscenza sia l’integrazione tra spie-
gazione oggettiva e comprensione soggettiva12.  
                                                          
9
 Rifacendosi alla prospettiva non-stadiale dell’adulto, H.Y. McCluskey e H. Reese, propongono il concetto di 
età adulta come una vita in transizione, in cui i cambiamenti avvengono in tutta la vita, ma in forma sia continua 
che discontinua, con comportamenti a volte mantenuti a volte modificati a seconda delle situazioni, a volte sono 
vicini alla vita dell’individuo adulto, a volte sono distanti e in ogni caso influenzano il percorso di crescita. (H.Y. 
McCluskey, H. Reese, Life-Span development Psychology: Historical and Generational effects, Academic Press, 
1984). 
10
 D. Demetrio, L’età adulta, Teorie dell’identità e pedagogie dello sviluppo, La Nuova Italia Scientifica, 
Roma, 1990, p. 25. 
11
 D. Demetrio, L’educazione nella vita adulta, Per una teoria fenomenologia dei vissuti e delle origini, La 
Nuova Italia Scientifica, Roma, 1995, p. 20.  
12
 E. Morin,  La conoscenza della conoscenza, Feltrinelli, Milano, 1997. 




Rispetto all’apprendimento adulto, il processo di acquisizione delle conoscenze 
non è più e solo un approccio paradigmatico di tipo più normativo comportamentale, 
in un’ottica di eterodirezione che considera la conoscenza come oggettivabile e tra-
smissibile, ma è sempre più un approccio di tipo esperienziale-riflessivo, in cui la co-
noscenza assume significato da prodotto a processo, uno spostamento che  ha quindi a 
che fare con la soggettività dell’individuo piuttosto che solo con il sapere in quanto 
tale. La società postmoderna, seguendo la posizione di J.F. Lyotard13, è una società 
nella quale il sapere è la principale forza produttiva, come un tipo particolare di 
merce e strumento di controllo. In questa logica una società incardinata su saperi e 
conoscenze, sul ruolo delle informazioni e sulla necessità di possedere le competenze 
necessarie per poter produrre dette informazioni si può definire una società conosci-
tiva, nella quale non sarà più sufficiente avere più informazioni, sarà necessario es-
sere capaci di organizzare in modo nuovo le informazioni già possedute14.  
Il pensiero post-moderno mette in crisi o propone nuovi significati al termine con-
testo15 di apprendimento, viene messo in discussione  il contesto  istituzionale e for-
male nel quale un soggetto è inserito, svolge un insieme di attività organizzate e 
strutturate, agisce e conseguentemente apprende.  
Si ritiene che si possa apprendere in diverse situazioni, come in contesti non istitu-
zionali e meno formali quali la famiglia, il luogo di lavoro. Emergono, in tal senso, 
altri significati riferibili al termine contesto come: il contesto virtuale, inteso come 
contesto non localizzato, non definito, non del tutto visibile, il contesto di comunità , 
inteso come contesto nel quale il soggetto interagisce con gli altri, si identifica, si re-
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 La conoscenza perde il suo statuto di assoluto, inteso come verità, e cede al paradigma dei giochi linguistici. 
cfr. J.F.Lyotard (trad. it), La condizione postmoderna, Feltrinelli, Milano, 1985, cfr. anche D. Secondlufo, Per una 
sociologia del mutamento, 2001, op. cit. p. 16-17. 
14
 Assumere la società postmoderna come società conoscitiva significa considerare la possibilità o l’esigenza 
di mettere i soggetti nella condizione non solo di acquisire le informazioni, ma anche di acquisire le competenze e 
le conoscenze per utilizzare e controllare le informazioni stesse. (cfr. J.F. Lyotard,1985, p. 12 op. cit.).  
15
 sul termine contesto interessante è l’accezione in prospettiva fenomenologica che si distanza dall’idea di 
contesto inteso come un contenitore (situato, ma anche distribuito) o inteso come un condizionamento (credenze 
ingenue, condizionamento implicito) dei processi conoscitivi, quanto un contesto nel quale l’organismo agisce in 
un rapporto interdipendente. In prospettiva sociologica il termine contesto rimanda ad una concezione della realtà 
intesa come realtà complessa, in continuo mutamento, non mai afferrabile, cfr. A. Ardigò, Per una società oltre il 
post-moderno, 1992, p. 23-42, op. cit., cfr. anche F. Lazzari, L’attore sociale fra appartenenze e mobilità. Analisi 
comparate e proposte socio-educative. Cedam, Padova, 2000, cfr. anche D. Secondulfo, 2001, op.cit.). Dal punto 
di vista pedagogico il contesto si intende come «[..]il prodotto integrato di tutti gli elementi in questione, soggetti, 
in riferimento tanto ad una storia passata quanto ai piani, obiettivi, aspettative attuali, situati in trame di 
relazioni sociali che si collocano in un setting fisico in continua evoluzione nel tempo», cfr. F. Santoianni, M. 
Striano, Modelli teorici e metodologici dell’apprendimento, Laterza, Bari-Roma, 2003, p. 86.  




laziona, ma ancora il contesto locale  e il contesto globale di appartenenza, e infine 
contesto come luogo di definizione del sé, di vissuto e di appartenenza e (in una pro-
spettiva fenomenologica) ancora contesto che non può essere disgiunto dall’azione e 
dall’individuo che esercita o vive detta azione.  
La nozione di contesto risulta anch’essa non più univoca, e simultaneamente rife-
ribile a diversi elementi quali: sistemi sociali, ambienti fisici, collocazioni e posizio-
namenti del soggetto in un determinato ambiente, evoluzione del contesto16. 
Se i concetti di soggetto, conoscenza e contesto di apprendimento, sono multipli, 
diversificati, in transizione, senza una precedenza epistemologica dell’uno sull’altro,  
(nello scenario postmoderno) trova conferma anche il significato multiplo di appren-
dimento in età adulta, che viene differentemente usato e distinto come  apprendi-
mento permanente, apprendimento lungo il corso della vita, apprendimento situato, 
apprendimento formale e apprendimento informale.  
Le concezioni prese a riferimento (che risentono di una epistemologia pedagogico-
educativa) riprendono tre astrazioni che il pensiero post-moderno ha contribuito a 
modificare (se ne potrebbero citare altri che influenzano le accezioni intorno 
all’apprendimento adulto17) e che incidono profondamente sul senso e sul modo di 
concepire l’adulto e l’età adulta e sul perché, come e dove l’adulto apprende. 
I tre termini linguistici evidenziati rimandano, in termini filosofici, ad una serie di 
proiezioni pedagogiche profondamente influenzate dal pensiero pragmatista18 : una 
visione del soggetto fluido e un’immagine di esso pluralistica e problematica, una vi-
sione del pensiero che è anche azione e che orienta l’azione e la struttura: una visione  
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 F. Santoianni, M. Striano, Modelli teorici e metodologici dell’apprendimento, 2003, p. 86, op. cit. 
17
 S. Merriam chiarisce l’evoluzione dell’apprendimento in età adulta riferibile al contesto sociale modificato, 
cfr. S. Merriam, The social context of adult learning,  in S. Merriam, R. Caffarella, L. Baumgartner, Learning in 
adulthood: A comprehensive guide, 3rd ed., ,Jossey-Bass Publishers, San Francisco, 2007, pp. 5-22. 
18
 Il pragmatismo di J. Dewey, ma anche il neo-pragmatismo di W.V.O.Quine, di H. Putnam, di D. Davidson, 
di R. Rorty, di B. Williams, di R. Nozick, ha esercitato notevole influenza sugli impliciti pedagogici, modificando 
alcune visioni sul soggetto, sulla cultura, sulla società, ed elaborando una propria teoria della formazione più o 
meno esplicita, un’idea postmoderna che si incardina sul soggetto-persona, senza dimenticare libertà e 
responsabilità. Questa visione del soggetto e della cultura dialettica, critica, apre ad una pedagogia del pluralismo 
tipica del postmoderno, e nello stesso tempo recupera un’idea di formazione del dare forma e costruire la forma, 
rilanciando l’idea di una pedagogica come costruzione di una forma-aperta al mutamento, senza certezze, guidata 
dalla ragione (cfr. F. Cambi, La ricerca educativa nel neopragmatismo americano. Modelli Pedagogici. Vol. 1, 
Armando Ed., Roma, 2002, anche F. Cambi, La ricerca educativa nel neopragmatismo americano. Per una teoria 
dell’educazione. Vol. 2, Armando Ed., Roma, 2002). Sul passaggio del paradigma epistemologico dal pensiero 
moderno al postmoderno, oltre ai filosofi del pragmatismo, notevole influenza hanno assunto in periodi diversi e a 




complessa della mente che non può essere spiegata e compresa unicamente da un 
punto di vista fisico. Questo pensiero si traduce in una visione indeterminata e inde-
terminabile degli eventi, che assumono diversi livelli soggettivi, introspettivi e men-
tali, cognitivi. 
La visione del soggetto di derivazione pragmatista e in sintonia con il postmoderno 
delinea un individuo in costante costruzione, immerso in un processo di relazione in 
itinere, in divenire, che assume la caratteristica di essere mai compiuto. Un soggetto 
che è anche coscienza nella misura in cui la riflessione costruisce il soggetto interiore 
postmoderno, un soggetto che va oltre se stesso attraverso il dialogo, e costruisce ed 
elabora quell’io multiplo che rappresenta la condizione della postmodernità e nè 
identifica la sua identità.  
La visione, inoltre, della mente e del pensiero, di derivazione pragmatista e so-
prattutto neopragmatista (rintracciabile ad esempio nel pensiero di R. Rorty19), ri-
manda a modalità cognitive definite esternalistiche, in cui i fattori esterni al soggetto 
sono determinanti per defnire i pensieri e costituiscono le premesse alle interpreta-
zioni soggettive delle azioni, ma anche delle credenze e degli atteggiamenti sulle 
stesse azioni ed esperienze. 
 
1.2 L’evoluzione dei significati sull’apprendimento in età adulta 
 
Oggi l’adulto conosce momenti di maturità e di immaturità, si pone in atteggia-
mento capace di sostenere la provvisorietà e la pluralità dei cambiamenti che la sua 
stessa vita, in continua evoluzione, gli impone. L’apprendimento in età adulta, da 
quanto sopra richiamato, propone l’idea di un “continuum educere”, l’idea che un 
soggetto non abbia mai terminato di imparare, non sia definito, ma in “transito”. 
Sulla scia degli studi cognitivisti e sociali la concezione di apprendimento viene ri-
valutata in una sintesi comune. L’intero arco della vita assume significato e occasione 
di apprendimento, a discapito del tradizionale esclusivo interesse per i primi anni di 
                                                                                                                                                                     
volte anche inconsapevolmente  i  pensieri di G. Bateson,  L. Wittgenstein, G.H. Mead, T. Kuhn, (cfr. B.M. 
Varisco, Costruttivismo socio-culturale, Carocci, Roma, 2002). 
19
 cfr. F. Cambi, La ricerca educativa nel neopragmatismo americano, Vol.2, 2002, op.cit. 




vita e sviluppo dell’apprendimento dell’essere umano, si viene riconoscendo una pos-
sibilità di apprendimento ad ognuna delle età dell’esistenza e una focalizzazione 
sull’acquisizione di conoscenza ed elaborazione cognitiva in contesti quotidiani ed 
esperienziali.  
La prospettiva pone l’obbligo di attrezzarsi degli strumenti adatti ad affrontare 
ogni passaggio della vita, essere in grado di continuare ad imparare assume una im-
portanza anche per gli adulti. Derivano, secondo queste prospettive, significati diversi 
in merito ai contesti di apprendimento: l’idea di una molteplicità di situazioni e di 
momenti di apprendimento sradica completamente le logiche formative ed istruttive 
siano esse destinate a discenti giovani o adulti, ma anche le visioni pedagogiche e 
psicologiche intorno all’educazione e all’apprendimento in età adulta, mettendo in di-
scussione la centralità dell’elaborazione cognitiva. 
L’educazione, in quanto processo di crescita della persona, è un processo permanente 
che va assai oltre le attività specificamente realizzate nelle istituzioni scolastiche e 
formative, coinvolgendo sempre più gli stessi soggetti in età adulta o comunque gli 
individui al di fuori delle sedi cosiddette formali dell’istruzione20. 
Il rapporto tra adulti ed esperienze educative trova un riferimento importante nella 
nozione di educazione permanente, nozione che sembra racchiudere in sé sia la regi-
strazione dell’esistente, sia l’espressione di una volontà progettuale: l’incontro con 
l’esperienza educativa è registrabile a posteriori e intenzionalmente programmabile 
nel corso di tutta la vita degli individui.  
L’educazione permanente è un’idea guida, un riferimento concettuale che supera 
l’idea di scuola, istituzione educativa, come oggetto unico di costruzione di processi 
di apprendimento.  
Una concezione che implica il superamento di una visione sequenziale della for-
mazione e dell’apprendimento dell’individuo e sviluppa una attenzione diretta a co-
gliere e a valorizzare le esperienze, potenziali e reali, nella vita degli individui e delle 
collettività, di cui non sono generalmente considerate le componenti educative21.  
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 A. Alberici, L’educazione degli adulti, Carocci, Roma 2002. 
21
  S.Tramma, Educazione degli adulti, Guerini & Ass., Milano 1997. 




L’educazione permanente è un processo che coinvolge sempre più gli stessi sog-
getti anche in età adulta al di fuori delle sedi formali dell’istruzione. Negli anni ‘70 il 
focus del dibattito intorno all’educazione permanente poneva l’attenzione verso 
un’educazione per il pieno sviluppo dell’individuo, che dovrebbe favorire la conti-
nuità degli apprendimenti e la formazione per tutta la vita. A partire dagli anni ‘90 il 
concetto di educazione permanente si sviluppa verso quello che oggi è il centro del 
dibattito : l’apprendimento a tutte le età o durante tutta la vita.  
Il termine educazione permanente, richiamato negli studi dell’UNESCO già negli 
anni ‘70, assume il significato di processo che accompagna lo sviluppo personale, 
professionale e sociale degli individui, nel corso della loro esistenza, per migliorare la 
qualità della vita degli stessi e delle loro collettività, per attrezzarli affinché possano 
essere soggetti attivi del proprio sviluppo. 
La necessità di una long life education, una educazione che dura l’intera esistenza, 
è diventata una premessa consueta nei documenti (cfr. Libri Bianchi) degli organismi 
internazionali sullo sviluppo sociale ed economico nei paesi emergenti ed avanzati22.  
Il percorso e relativa distinzione tra educazione degli adulti da una parte, a 
un’ipotesi di educazione permanente, ed infine all’apprendimento lungo il corso della 
vita,  ha accomunato gli studi e le ricerche in tema di educazione degli adulti e ap-
prendimento in età adulta23.  
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 Nel contesto europeo la Commissione Europea con l’elaborazione prima del Libro Bianco di J. Delors e 
successivamente del Libro Bianco di E. Cresson, si enfatizza l’accesso ad un’educazione nell’arco di tutta la vita, 
che appare come una delle chiavi di ingresso nel XXI secolo. Tale concetto supera la distinzione tradizionale tra 
formazione iniziale e formazione in servizio, comunemente interpretabili come aggiornamento durante l’attività 
professionale. Esso risponde alle sfide poste da un mondo in rapido cambiamento. Una simile constatazione non è 
nuova, precedenti rapporti sull’educazione hanno messo in risalto la necessità che l’individuo torni a istruirsi per 
poter affrontare nuove situazioni che emergono nella sua vita personale e lavorativa. Il portato innovativo (in 
particolare del Libro Bianco di J. Delors) è stato di identificare tre “obblighi” in cui si colloca la sfida di una 
moderna società : l’inserimento sociale, lo sviluppo delle attitudini al lavoro e lo sviluppo personale come tre 
dimensioni che vanno assunte strettamente associate. La sottolineatura della valenza innovativa del documento è 
nella visione della compatibilità dello sviluppo personale con l’inserimento sociale e con la promozione 
dell’attitudine al lavoro. Ed è questa centratura strategica che consente una reinterpretazione più ricca dell’idea di 
formazione permanente come modello che integra crescita individuale e sviluppo professionale della persona, cfr. 
J. Delors (a cura di), Crescita, competitività e occupazione, Commissione Europea DGXXII, Bruxelles, 1993, 
anche in C.E. Cresson (a cura di), Insegnare e apprendere verso la società conoscitiva, Commissione Europea 
DGXXII, Burxelles, 1996. 
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 L’educazione permanente è una dimensione definita anche teoretica e speculativa che include tutto quanto nella 
storia si è detto e pensato relativamente alla continuità dell’imparare in tutte le età. (D. Demetrio, 1996,  
Raccontarsi. L’autobiografia come cura di sé, Raffaello Cortina, Milano, 1996, p. 16). Sul tema della formazione 
permanente e lifelong learning cfr. D. Demetrio, A. Alberici, Istituzioni di educazione degli adulti. Saperi, 
competenze e apprendimento permanente, Guerini, Milano, 2004. Per un’analisi storica sul significato e i termini 




L’attenzione di ricerca che si è sviluppata, oltre sulle caratteristiche dell’attività 
formativa con gli adulti (stili di insegnamento, bisogni educativi e formativi, ruoli e 
competenze dei formatori), si è concentra maggiormente sugli sviluppi 
dell’apprendimento adulto, sulla crescita degli individui in età adulta, sui processi di 
apprendimento nel corso della vita, come ricerca mirata a dare fondamento ad una 
pedagogia della vita adulta, o per gli psicologi a chiarire le modalità e i processi co-
gnitivi dell’adulto. 
L’esigenza di definire una teoria rispetto al processo formativo nelle diverse età 
della vita, e più in generale nell’età adulta, accomuna un insieme di approcci (filoso-
fici, psicologici, pedagogici) che hanno accompagnato o separato gli studi 
sull’educazione degli adulti . In senso generale le tipologie di apprendimento si pos-
sono classificare secondo meccanismi basati sulla memoria (un  tipo di apprendi-
mento considerato semplice, immediato, meccanico), apprendimento che consente di 
essere capaci di rispondere alle questioni della vita quotidiana, basato su meccanismi 
riflessivi (tipo di apprendimento considerato più impegnativo, più partecipato, spesso 
auto diretto). Costruire il significato attraverso la riflessione, elaborare e riflettere 
sull’esperienza e sulle azioni, apprendere da processi di cambiamento e trasforma-
zione sono criteri che hanno accomunato gli studiosi in tema di apprendimento adulto 
: con diverse prospettive e significati sono stati avviati studi sul filone di ricerca della 
teoria andragogica centrata sul soggetto in contesti di apprendimento, sul filone dell’ 
apprendimento situato e apprendimento collaborativo, sul significato soggettivo 
dell’apprendimento del discente, sull’apprendimento critico-riflessivo. Questa com-
plessa e differenziata rete di studi sui modelli di apprendimento ha intrecciato gli 
studi sull’infanzia e sugli adulti, mettendo a confronto il modo di apprendere del 
bambino con quello dell’adulto, non solo in quanto soggetti di diversa età, ma anche 
in quanto collocati in contesti diversi come la famiglia, la scuola, il lavoro24.   
L'Educazione degli adulti occupa un ruolo chiave nello sviluppo della società, 
delle risorse umane e professionali, educazione intesa non come risarcimento per gli 
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di), I contesti sociali di apprendimento, Led, Milano, 1995, pp. 61, cfr. anche in A. Alberici, Imparare sempre 
nella società della conoscenza, 2002, p. 88, op.cit. 




esclusi o strumento funzionale solo ai bisogni del lavoro, ma condizione della possi-
bilità di realizzazione degli individui, della competitività economica, della produtti-
vità, della coesione sociale25.  
Si può ritenere che l’educazione degli adulti sia sempre esistita, di fatto, 
nell’esperienza degli individui e delle collettività, in quanto gli uomini e le donne 
hanno sempre saputo trarre insegnamento dalle proprie ed altrui esperienze, ma 
l’educazione degli adulti come processo determinato e sistematico per promuovere 
l’apprendimento per l’acquisizione di saperi ed abilità, per la formazione dei cittadini, 
dei lavoratori, per la realizzazione personale ha una storia più recente26. 
L’educazione degli adulti appare in Europa alla fine del XIX secolo per rispondere 
ai problemi dell’analfabetismo di massa. Negli anni ’50 essa viene utilizzata soprat-
tutto per riconvertire grandi masse di lavoratori agricoli in operai della grande indu-
stria in sviluppo. Negli anni ’60 la formazione degli adulti ha principalmente obiettivi 
culturali legati alla crescita economica e all’affermarsi di un modello di sviluppo fon-
dato sull’innalzamento generale del tenore di vita e, successivamente, diviene occa-
sione sostegno dei processi di mobilità professionale, riconversione e cambiamento.  
Le correnti di pensiero che hanno attraversato il XX secolo hanno profondamente 
inciso sui significati di educazione degli adulti, formazione permanente, apprendi-
mento permanente. Queste correnti possono essere ricondotte all’interno di due prin-
cipali paradigmi: il neo-liberale ed il critico-radicale. La formazione é vista come un 
processo formativo eminentemente individuale, essa  viene identificata con 
l’apprendimento (learning), inteso come un fenomeno innanzitutto di natura psicolo-
gica. In questo modo, non viene presa in considerazione l’organizzazione dell’azione 
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  D. Demetrio propone una distinzione tra educazione degli adulti e educazione in età adulta intesa come una 
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bisogni e di quelli della società››, in Unesco-Institute for Education, Adult learning and the challanges of the 21th 
century, 1997 Confintea documentation,  Uie, Hamburg,1999.  
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che crea o impedisce le condizioni di apprendimento27. Nell’approccio neo-liberale il 
riferimento al contesto educativo é sfumato (come ad esempio in M. Knowles) anche 
per il concetto di eguaglianza educativa che lo caratterizza. In questo scenario il ruolo 
della formazione e dell’istruzione tendono a passare gradualmente dal significato di 
diritto sociale (anche se ancora non ugualmente garantito) a quello delle condizioni 
dello sviluppo e dell’innovazione. Per questo la formazione viene da molti conside-
rata quale terzo fattore dopo il “capitale” e il “lavoro”. In questa transizione la forma-
zione sviluppa la sua polarità storica: da fattore di adattamento, a fattore di apprendi-
mento (personale, organizzativo e sociale)28. Con l’approccio critico-radicale la 
formazione permanente é considerata come uno strumento di dominio e di conferma 
dei rapporti di produzione dominanti.  
La formazione permanente tende così a collegarsi all’insieme degli aspetti econo-
mici, politici, sociali, culturali che fanno parte della vita individuale e collettiva. La 
formazione é qui identificata con le strategie e le dinamiche liberatorie che condu-
cono al controllo ed alla gestione sociale dei processi formativi. La funzione specifica 
della formazione continua é identificata in un processo formativo, una azione che 
porta gli agenti umani a trasformare le condizioni sociali che ostacolano il loro svi-
luppo intellettuale e personale (cfr. anche il pensiero di P. Freire, di J. Mezirow). 
Il dibattito in corso e le diverse correnti di pensiero hanno quindi influenzato due 
generali approcci alla visione del soggetto che apprende e che conosce: una visione 
nella quale l’apprendimento è ancora inteso come attività di istruzione e formazione 
in senso tradizionale, i cui scopi sono l’adattamento alla società, l’acquisizione di co-
noscenze e competenze per formare ad uno specifico ruolo, o per sopravvivere (e da 
cui si ricava il focus di modelli formativi incentrati sulla trasmissione di conoscenze, 
modelli formativi intenzionali e già definiti), ed una visione del soggetto che ap-
prende in ogni contesto della vita quotidiana, non solo in momenti e contesti correlati 
alla formazione tradizionale. Questa seconda visione del soggetto che apprende (non 
del tutto e sempre condivisa dagli stessi pedagogisti) ha posto l’idea di un apprendi-
mento che si genera durante il corso di tutta la vita, di modalità di acquisizione di co-
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noscenze anche diverse dalle tradizionali conoscenze insegnate, risultato di attività ed 
esperienze extra-scolastiche, culturali, sociali, lavorative, non sempre intenzional-
mente progettate con lo scopo di apprendere o sviluppare apprendimento.  
Il concetto di educazione permanente, tende a divenire apprendimento lungo tutto 
il corso della vita e sempre più frequentemente si ricorre all’uso dell’espressione li-
felong learning29 piuttosto che lifelong education. 
Il dibattito epistemologico in atto, ma anche le nuove istanze sociali, hanno contri-
buito a modificare i significati, intendendo l’educazione come processo di apprendi-
mento che dura o dovrebbe durare per tutta la vita, come reale capacità di acquisire 
nuove conoscenze sia attraverso le esperienze che attraverso percorsi formativi speci-
fici, come accrescimento e differenziazione delle strutture formative e perdita di va-
lore dell'istituzione tradizionale pedagogica, come sviluppo di saperi procedurali, or-
ganizzativi e tecnologici, consustanziali e a volte modulatori dei saperi tradizionali, 
come recupero di un valore professionale del sapere adulto.  
A fronte di questo cambiamento paradigmatico si configurano nuove strategie e 
nuovi ruoli degli attori del processo di apprendimento, ma soprattutto l’esigenza di 
identificare, legittimare e porre in primo piano il tema della conoscenza anche attra-
verso modalità diverse dalle forme istituzionali in tutte le età della vita.  
Nella tradizione pedagogica il rapporto insegnamento-apprendimento si presentava 
fortemente asimmetrico nella sua relazione. Di fronte alle nuove strategie di appren-
dimento e alla pluralità e alla differenziazione dei processi di formatività, le dinami-
che di acquisizione di conoscenza e saperi concorrono a riposizionare il ruolo dei 
partecipanti del processo di formazione.  
Processi di auto-apprendimento si intersecano con processi di etero-apprendimento 
e, infine, a processi di trasformazione individuale. I cambiamenti del concetto di sé, il 
ruolo dell’esperienza, la disponibilità ad apprendere, l’orientamento alla riflessività, 
sono gli elementi principali che differiscono l’apprendimento dell’adulto da quello 
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 Ivi, p. 21. 
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 Con il termine lifelong learning (apprendimento permanente) si intende :  «tutte le attività intraprese nel 
corso della vita, con lo scopo di migliorare conoscenze, abilità, competenze, in una prospettiva personale, civica, 
sociale o lavorativa», cfr. Commissione Europea, Realizzare uno spazio europeo dell’apprendimento permanente, 
Commissione Europea, Bruxelles, 21 novembre 2001. 
 




del bambino. Secondo M. Knowles l’adulto ha disponibilità ad imparare più mirata 
del bambino e quindi in certo senso più limitato. La sua disponibilità è rivolta solo a 
ciò di cui sente il bisogno riferiti ai compiti che deve svolgere per realizzare il proprio 
ruolo sociale tra cui quello del proprio ruolo lavorativo30.  
In questa cornice complessa la definizione di apprendimento permanente espressa 
nel Memorandum sull’Istruzione e Formazione Permanente31, chiarisce, almeno in 
parte, il dibattito : ‹‹qualsiasi attività di apprendimento avviata in qualsiasi momento 
della vita e su base continuativa al fine di migliorare le conoscenze, abilità e compe-
tenze. L’apprendimento permanente, lungo tutto l’arco della vita, sottolinea l’idea di 
una formazione che può aver luogo in tutti gli ambiti e in qualsiasi fase della vita, 
l’idea di un  apprendimento formale, non formale, informale››32. 
Il sapere diviene un insieme di modi diversi di acquisire conoscenza, il modello li-
neare di trasmissione delle conoscenze formali va ad interagire con altri modelli di 
acquisizione di conoscenza, che il paradigma positivista non riesce del tutto ad identi-
ficare, e come afferma G. Bateson occorre allora attrezzarci per «…imparare a speci-
ficare, a comprendere come conosciamo, come decidiamo, come pensiamo»33. 
Il processo di spiegazione e comprensione della conoscenza e conseguentemente 
dell’apprendimento, ha ricevuto notevoli influenze dai paradigmi della razionalità 
moderna i cui riferimenti si ritrovano nel comportamentismo e nel cognitivismo (oltre 
che ad altre correnti di pensiero filosofico e sociologico, e di psicologia clinica). 
Questi apporti hanno contribuito a costruire le fondamenta delle attuali concezioni 
dell’apprendimento34, (in un primo tempo gli studi erano dedicati solo ed esclusiva-
mente alla comprensione dell’apprendimento dei bambini e successivamente si sono 
rivolti anche all’apprendimento degli adulti) nel tentativo di dare conferme scientifi-
che alla possibilità di formarsi lungo il corso di tutta l’esistenza.  
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S.B. Merriam, R.S. Caffarella, L.M. Baumgartner35, propongono cinque orienta-
menti di studio riferibili all’apprendimento in età adulta: comportamentismo, orien-
tamento umanistico, cognitivismo, socio-cognitivismo e costruttivismo, (cfr. Tabella 
n. 1). Il punto di vista post-moderno (costruttivista) dagli anni ‘80 in poi in campo 
psico-pedagogico ha contribuito a sradicare ulteriormente una visione unitaria sui 
processi conoscitivi. Se per il comportamentismo  la verità è esterna al soggetto è sta-
tica e non modificabile e l’apprendimento è inteso come una risposta per un rinforzo, 
per il cognitivismo la verità è conosciuta attraverso schemi cognitivi e 
l’apprendimento è un processo di recupero e gestione di informazioni. 
Per il costruttivismo la verità si fonda sulla costruzione di significati condivisi. In 
questa sede non si intende approfondire i diversi concetti e le diverse posizioni teori-
che in merito al paradigma costruttivista, rimandando ad altre fonti36, ma si presen-
tano solo alcune sommarie declinazioni per configurare più chiaramente i successivi 
concetti di apprendimento e processo cognitivo, con particolare riguardo 
all’apprendimento adulto, nell’ottica di chiarire il punto di vista assunto sull’oggetto 
di studio.  
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 Il costruttivismo si configura oggi, come un complesso insieme di teorie, negli studi dell’ educazione ci 
sono stati dei precedenti storici alla prospettiva oggi definita come costruttivismo sociale, costruttivismo socio-
culturale, o semplicemente costruttivismo, prendendo spunto da J. Piaget, che sottolineò le analogie tra strutture 
logiche e biologiche e strutture psicologiche e sociali, si può ulteriormente estendere il campo del costruttivismo 
al pensiero di teorici della pedagogia come J. Dewey, e della psicologia culturale come J. Bruner. In prospettiva 
sociologica utile è il contributo di A. Ardigò sullo sperimentalismo e sul costruttivismo in chiave post-moderna e 
il superamento del post-moderno, (cfr. A. Ardigo, Per una società oltre il post-moderno, 1992, pp. 23- 42, op. 
cit.). Senza entrare nel merito dei diversi filoni teorici che si identificano in questo approccio, come il 
costruttivismo radicale, interazionista, sociale, situazionista, socio-culturale si può condividere l’affermazione che 
l’istruzione non è causa dell’apprendimento, essa crea un contesto in cui l’apprendimento prende posto come fa 
in altri contesti, l’apprendimento è un processo in fieri, che può utilizzare l’insegnamento come una delle tante 
risorse strutturali. Diverse terminologie ricorrono a declinare questi framework, definiti paradigmi emergenti e 
interpretativi:  costruttivismo, costruzionismo, costruttivismo radicale, costruzionismo sociale, costruttivismo 
socio-culturale. Il riferimento ontologico del costruttivismo, in antitesi al paradigma positivistico della razionalità 
moderna secondo la quale la realtà è esterna al soggetto, è governata da leggi eterne, è una realtà disgiunta, è una 
visione della realtà  definita soggettivistica (centrata sulla mente) il cui focus è riferito alle dinamiche interne 
della mente del singolo individuo (B.M. Varisco, Costruttivismo…, 2002, op. cit.   




Tabella 1 - Orientamenti di studio sull'apprendimento adulto 
 









Guthrie, Hull, Pavlov, 
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(fonte S. B. Merriam, R.S. Caffarella, L.M. Baumgartner, 2007, pp. 295-296) 
 
Si può parlare di un atteggiamento costruttivistico diffuso nel pensiero contempo-
raneo post-moderno, non soltanto epistemologico ma in generale filosofico-antropo-
logico e sociologico, passando da un costruttivismo applicato alle scienze a quello 
applicato alle relazioni interpersonali e sociali, il cui esito è una frammentazione di 
sapere non solo di tipo modellistico e computazionale, quanto mentale e umano. Sa-
rebbe errato tuttavia, restringere il senso di questo movimento di pensiero e cambia-
mento culturale al solo paradigma costruttivista, è possibile invece impiegarne il 
nome per riferirsi ad un vasto raggio di ricerche e dottrine che hanno influito note-
volmente sull’epistemologia della conoscenza e dell’apprendimento.  
Secondo l’approccio costruttivista l’apprendimento passa dalla centralità 
dell’ambiente e del discente come soggetto passivo (tratti tipici degli approcci com-
portamentismi o positivisti) alla visione attiva del soggetto che apprende (approccio 




umanistico e costruttivista), dal paradigma dell’insegnamento al paradigma 
dell’apprendimento.  Concetto centrale del costruttivismo è la conoscenza umana, 
l’esperienza, l’adattamento, come partecipazione attiva dell’individuo nella costru-
zione e comprensione della realtà. E’ il soggetto che crea le realtà alle quali risponde, 
la realtà non può essere considerata oggettiva e indipendente dal soggetto che la espe-
risce.  
La conoscenza è un «fare significato», un’operazione d’interpretazione creativa, 
che lo stesso soggetto attiva tutte le volte che vuole per comprendere la realtà che lo 
circonda.37 La centralità dei processi di apprendimento, generati dal riconoscimento 
della pratica come fonte per una nuova teoria, la necessità di una riflessione prima, 
durante e dopo il corso dell’azione, l’attenzione ai contesti sociali nei quali i processi 
cognitivi sono favoriti, pongono al centro del processo di apprendimento l’interazione 
tra teoria-pratica, pensiero-azione, mente-mano che sono gli assunti del paradigma 
costruttivista, la conoscenza non può mai essere distinta tra soggetto e oggetto, è con-
dizionata dal reale. Seppure non si possa definire un filosofo del costruttivismo anche 
J. Dewey si riferisce al processo di conoscenza definendo questa non una copia di 
qualcosa che esiste già, ma come strumento del soggetto che agisce e conosce nel suo 
ambiente. 
Il costruttivismo non crea ne spiega una qualche realtà esterna, ma mostra che non 
esiste un interno e un esterno, che non esiste un mondo di oggetti che stanno di fronte 
a un soggetto. Esso mostra piuttosto che la divisione soggetto-oggetto, non esiste: che 
l’apparente divisione del mondo in coppie di opposti è costruita dal soggetto. 
Un’evoluzione del paradigma costruttivista è rappresentato dal costruttivismo so-
cio-culturale38, secondo cui la conoscenza  è intesa come un insieme di artefatti cultu-
rali, riferiti ad un preciso e specifico contesto socio-culturale e ad una comunità di 
appartenenza. In questo senso la conoscenza è anche un artefatto sociale, costruito ed 
elaborato, in un determinato periodo, da sollecitazioni, critiche, interazioni, revisioni 
tra i membri della comunità, intenzionalmente o meno. La conoscenza è, secondo 
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questo paradigma, l’interrelazione di un artefatto in un contesto, prodotto di 
un’interpretazione, azione, osservazione e riflessione. 
D.H. Jonassen39, ha individuato tre poli che definiscono il concetto di conoscenza, 
secondo il paradigma costruttivista socio-culturale: il contesto, la collaborazione, la 
costruzione. 
Il contesto è inteso come interazione del discente nel setting di apprendimento 
(metodologie, strategie e strumenti didattici), la collaborazione è intesa come la rela-
zione reciproca del discente con gli altri membri (della classe, della comunità, 
dell’organizzazione, altri autori definiscono il contesto come comunità di apprendi-
mento), la costruzione è intesa come processo riflessivo e meta cognitivo di tipo inte-
riore. 
I poli della conoscenza di D.H. Jonassen, sono stati sviluppati in un modello di ap-
prendimento inteso come intenzione, azione e riflessione, come volontà di perseguire 
obiettivi cognitivi intrinsecamente motivanti, atto sempre consapevole, anche nella 
percezione delle risorse e dei vincoli interni e di quelli offerti dall’ambiente (contesto 
sociale e materiale) allo sviluppo dell’azione stessa, in cui si evidenzia la centralità 
dell’azione, mai disgiunta dal pensiero (pensiero sull’azione, cfr. anche D. Schon, op. 
cit.) e dall’intenzionalità (riflessione sull’azione). 
L’apprendimento viene definito come azione consapevole guidata da intenzione e 
riflessione40. La riflessività e la meta-cognizione diventano quindi momenti centrali 
nel processo di apprendimento secondo la logica costruttivista. 
L’apprendimento secondo il paradigma costruttivista è centrato sul soggetto che 
apprende, soggetto che costruisce la propria conoscenza attraverso un’interazione 
continua con l’ambiente culturale, sociale, fisico in cui vive ed opera. Esso viene così 
concepito come attività cognitiva situata, la conoscenza è definita e non scindibile dal  
suo stesso contenuto, dal suo contesto e dal processo.  
Le posizioni e gli assunti sui significati di apprendimento, pur provenendo da 
scuole di pensiero diverse (di matrice pedagogica, o psicologica), hanno alcuni tratti 
in comune come la centratura sulla riflessività, il recupero dell’esperienza come pro-
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cesso di generazione di nuova conoscenza, come processo costruttivo del Sé e della 
propria identità, come occasione di cambiamento e miglioramento.   
Nella prospettiva dalla quale ci poniamo, di uno studio e ricerca 
sull’apprendimento in età adulta, si indicano successivamente alcuni concetti teorici e 
l’evoluzione delle prospettive teoriche entro le quali va ad inscriversi una possibile 
definizione di apprendimento informale, secondo l’approccio postmoderno ed in par-
ticolare all’interno di una cornice epistemologica educativo-pedagogica del costrutti-
vismo socio-culturale (cfr. anche par. 1.7).  
L’approccio di tipo esperienziale riflessivo concerne quindi non la teoria, ma la 
prassi, la prassi intesa come processo ricorsivo di esperienza e riflessione sulla stessa. 
L’esperienza del discente acquisisce quindi un ruolo di primaria importanza nel pro-
cesso di apprendimento degli adulti. Alla base dell’apprendimento c’è l’esperienza 
vissuta del soggetto, esperienza che è valore dell’apprendimento e sviluppo di sé.  
Il fine dell’apprendimento, in un’ottica centrata sul soggetto, risulta quindi essere 
il processo stesso. Non è solo importante il cosa, ma anche il come si apprende e 
come si utilizzano le conoscenze. Si impara ad imparare, attraverso l’esperienza e la 
riflessione su di essa, si impara ad avere un atteggiamento critico e a sviluppare la ca-
pacità di vivere ogni contesto e ogni avvenimento come fonte di apprendimento41. 
Nei paragrafi successivi si propone una visione di apprendimento centrato sul sog-
getto che apprende ad apprendere, attraverso modalità riflessive e critiche sulle pro-
prie esperienze e sulle proprie azioni. L’esperienza, in questo contesto, risulta un con-
cetto centrale in prospettiva pedagogica-educativa (prospettiva entro la quale uno stu-
dio sull’apprendimento, riferito all’età adulta si orienta).  
E’ un concetto che si rifà al pensiero di J. Dewey, secondo cui educare significa 
offrire esperienze significative e la teoria dell’educazione ha il compito di individuare 
tali esperienze42. Questa prospettiva non è l’unica, né il pensiero postmoderno può es-
sere inteso come universalistico per ragionare sul fenomeno, e nemmeno i paradigmi 
emergenti che da esso traggono origine possono considerarsi definitivi, universali e 
privi di critiche per approfondire e analizzare i processi, le modalità, le conoscenze 
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che regolano l’apprendimento in età adulta. Essi costituiscono delle cornici che con-
sentono di guidarci nelle azioni epistemiche riferite a possibili significati di appren-
dimento e di interazioni educative. 




1.3 Concezioni teoriche e prospettive sull’apprendimento adulto 
 
In premessa ad una descrizione sulle teorie dell’apprendimento e in particolare 
dell’apprendimento adulto, vale la pena ricordare quanto ha affermato M. Knowles in 
proposito : ‹‹[…] è ormai evidente senza dubbio che l’apprendimento è un fenomeno 
difficile da afferrare […]. Il modo con cui viene definito influenza le varie teorie e le 
varie modalità di azione in grado di produrre apprendimento››43. 
La diversità di prospettive e linee di ricerca sull’apprendimento adulto è derivata dal 
fatto che non si è opportunamente distinto l’apprendimento inteso come raggiungi-
mento di modificazioni relativamente stabili ed efficaci nella vita degli individui, 
dalla possibilità di promuovere, favorire e gestire molti altri tipi di apprendimento-
cambiamento, i quali possono svilupparsi in modo spontaneo, naturale, non necessa-
riamente connessi all’intenzionalità o a risultati formativi predefiniti44. 
Vi sono in letteratura diverse definizioni di apprendimento, in questa sede ci si li-
mita a darne alcune per chiarire il senso e il significato di un apprendimento 
dell’adulto e in età adulta e definire le teorie che più si avvicinano all’oggetto di in-
dagine. Consapevoli che l’apprendimento è il risultato di molteplici processi (biolo-
gici, culturali, sociali) e che a seconda dei paradigmi di riferimento i teorici 
dell’apprendimento (psicologi, pedagogisti, sociologi) hanno assunto posizioni diver-
genti sottolineando di volta in volta differenti modelli e visioni congruenti alle carat-
teristiche dell’uomo e della realtà:  l’apprendimento è stato o viene inteso sia come 
fatto unico, sia come fatto processuale, sia come un rinforzo positivo, sia infine, come 
un processo generativo di informazioni, o la costruzione di una nuova conoscenza, o 
l’adattamento a un cambiamento. Il senso, il significato e l'effetto di un apprendi-
mento cambiano a seconda della natura dei sistemi, dei dispositivi in cui esso è in-
scritto e secondo lo statuto dato alle persone e alle relazioni.  
I significati attorno a questo termine hanno subito diverse modifiche: alcuni teorici 
hanno posto l’attenzione all’apprendimento come processo attraverso il quale il com-
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 A. Alberici A., Imparare sempre nella società della conoscenza, 2002, p. 96, op. cit. 




portamento viene modificato, modellato, controllato, altri come J. Bruner45 conside-
rano l’apprendimento come sviluppo cognitivo e sviluppo di competenze, gli psico-
logi umanisti come C. Rogers, A.H. Maslow46, hanno posto al centro del processo di 
apprendimento il coinvolgimento del soggetto sia affettivo che cognitivo, per altri an-
cora l’apprendimento è altresì l’utilizzo delle proprie capacità e potenzialità per la re-
alizzazione di sé. 
E. Hilgard ritiene che vi sia un sostanziale accordo sul significato di apprendi-
mento, formulato nelle diverse teorie, ma un disaccordo sulle interpretazioni: ‹‹E’ 
estremamente difficile formulare una definizione soddisfacente dell’apprendimento, 
che includa tutte le attività e i processi che vorremmo includere e che elimini tutti 
quelli che desideriamo escludere, ma questa difficoltà non è comunque 
un’imbarazzante fonte di controversia come le divergenze tra le varie teorie. La con-
troversia è sui fatti e sulle interpretazioni, non sulla definizione››47.  
In senso lato l’apprendimento si potrebbe definire come un processo mediante il 
quale, in funzione delle esperienze o circostanze del vissuto, si originano determinate 
modificazioni nelle abilità possedute dal soggetto. C. Scurati48 propone il significato 
di apprendimento come processo di modificazione e miglioramento delle competenze 
di un soggetto, a seguito di stimolazioni ed esperienze.  
Per T.E. Clayton49 apprendere significa impegnarsi in un’esperienza che influenza  
la psiche e che provoca nel comportamento dell’individuo un mutamento.   
L.P. Thorpe e A.M. Schmuller50 sostengono che l’apprendimento è l’insieme delle 
modificazioni che assume l’individuo a seguito di stimoli e rappresentazioni passate e 
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 J. Bruner (trad. it), La mente a più dimensioni, Laterza, Roma-Bari, 1988. 
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 Il contributo della psicologia umanista di A.H. Maslow e di C. Rogers sull’apprendimento adulto muove dal 
presupposto che tutti gli esseri umani, in ragione della loro struttura psicologica sono “determinati” ad 
autorealizzarsi ed a sviluppare il loro potenziale. L’apprendimento adulto é così concepito come un processo di 
facilitazione tendente ad offrire un supporto alle capacità di autodirezione e di autosviluppo che gli individui 
possiedono. Tra le cinque ipotesi di base dell’approccio all’apprendimento si ritrovano i capisaldi delle odierne 
teorie sull’apprendimento adulto: non possiamo insegnare direttamente a qualcuno, possiamo solo facilitare il suo 
apprendimento; una persona apprende in modo significativo solo le cose che percepisce come coinvolte nel 
mantenimento o crescita della struttura del Sé, altrettanto importanti risultano i riferimenti alle resistenze al 
cambiamento e alla necessità di approntare condizioni favorevoli all’apprendimento, (cfr. C. Rogers, Libertà 
nell’apprendimento, Giunti e Barbera, Firenze, 1973, cfr. A.H. Maslow (trad. it), Motivazione e personalità, 
Armando, Roma 1982). 
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 cfr. T.E Hilgard G.H.Bower, Theories of Learning, Appleton-Century-Crofts, New York, 1966, (trad. it) Le 
teorie dell’apprendimento, F.Angeli, Milano, 1970, p.6. 
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 C. Scurati, F.V. Lombardi, Pedagogia: termini e problemi, Scuola Vita, Milano, 1979, pp. 26-27. 
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 T.E. Clayton , Insegnamento e apprendimento dal punto di vista psicologico, Martello, Milano, 1967. 
50
 L.P. Thorpe, A.M. Schmuller, Les theories moderns de l’apprentissage, PUF, Paris, 1956. 




presenti, mentre F. Deva51 definisce l’apprendimento come acquisizione di capacità, 
di conoscenze, di comportamenti, determinati prevalentemente dall’ambiente, sia fi-
sico, sia sociale, mediante le esperienze che il soggetto vive. L’apprendimento si ma-
nifesterebbe dalla trasformazione di apprendimenti successivi che favoriscono matu-
razione, miglioramento, progressione.  
Anche G. Bateson52, nel definire il processo di apprendimento, pone l’accento sul 
concetto di cambiamento, ovvero ad una modifica di capacità e conoscenze nel 
tempo, una modifica originata da modi di pensare, ricostruire la propria identità, abi-
tudini, decisioni (uno dei livelli di apprendimento che G. Bateson ha definito appren-
dere ad apprendere). Egli individua, infatti, cinque livelli di apprendimento: un ap-
prendimento sotto forma meccanica, in risposta agli stimoli esterni, un apprendimento 
che modifica il tipo di risposte agli stimoli, ma non le azioni, un apprendimento tra-
sformazionale (simile al concetto di J. Mezirow) che attraverso processi riflessivi e 
critici trova nuove risposte e modelli di  azione, e infine un ultimo livello di appren-
dimento che trasforma la dimensione individuale ad una dimensione fuori dal sog-
getto (questo ultimo livello secondo lo stesso autore non si manifesterebbe in nessun 
adulto). 
Le diverse definizioni e i diversi significati sopra descritti, fanno capire che è 
quanto meno arduo definire univocamente il concetto di apprendimento, in questo 
senso anche R.M. Smith precisa che il termine apprendimento è usato con diverse ac-
cezioni e scopi e quindi difficile trarne una definizione condivisa : ‹‹[…] Si utilizza 
questo termine per riferirsi all’acquisizione e la padronanza di ciò che è già cono-
sciuto di un argomento, all’allargamento e alla chiarificazione del significato della 
propria esperienza, ad un processo organizzato e intenzionale di verifica di idee che 
riguardano determinati problemi. In altri termini è utilizzato per descrivere un pro-
dotto, un processo o una funzione››53. 
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 F. Deva, L’apprendimento nell’educazione contemporanea, Tirrenia Stampatori, Torino, 1979, pp. 9-10, 16-
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 Per G. Bateson l’apprendimento si evidenzia su due livelli : uno percettivo che comprende a sua volta un 
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Un atteggiamento critico nei confronti delle maggiori aree di ricerca sul tema 
dell’apprendimento adulto, rappresentate ognuna come unica ed esclusiva, è sintetiz-
zato da S.D.Brookfield54, che rileva la distanza da una comprensione universale del 
fenomeno. La teoria sull’apprendimento adulto può essere contestualmente data af-
fiancando diverse teorie concernenti domini differenti, evitando ogni tentativo di co-
struire una teoria unica ed esclusiva dell’apprendimento adulto. 
Si può ritenere che l’apprendimento adulto non può essere compreso e spiegato ade-
guatamente con una teoria o con  un modello unico. La teoria fornisce gli elementi e i 
presupposti per una comprensione ampia e congruente della realtà a cui si riferisce, 
può aiutare a comprendere come gli adulti apprendono e come i formatori, possono 
intervenire nel processo di apprendimento, secondo la razionalità post-moderna. La 
teoria può favorire una conoscenza sistemica, relativistica e non universalmente va-
lida. 
Le problematiche esposte e le prospettive all’interno delle quali si definiscono i 
concetti di apprendimento, invitano ad astenersi dall’assumere una teoria o un mo-
dello di riferimento sull’apprendimento adulto, privilegiando piuttosto come riferi-
mento sul tema la classificazione sulle teorie dell’apprendimento adulto proposta da 
S. Merriam e R. Caffarella55, così si individuano tre tipologie di teorie 
sull’apprendimento adulto: teorie derivanti dall’apprendimento maturato da situazioni 
ed esperienze di vita, quelle derivanti dagli adulti discenti, quelle riferite 
all’apprendimento come processo di consapevolezza.  
La classificazione non esaurisce le linee di studio e analisi dell’apprendimento in 
età adulta, nonché una classificazione delle teorie dell’apprendimento, altre linee di 
ricerca spostano il focus sulle metodologie, mezzi e risorse impegnate per raggiun-
gere l’apprendimento, distinguendo tra apprendimento insegnato e apprendimento 
non insegnato (o naturale) e gli studi che centrano l’attenzione sull’apprendimento 
guidato  o auto diretto (do it yourself o self directing in learning).  
In coerenza alla classificazione sopra richiamata, di seguito si presentano alcune 
prospettive all’apprendimento in età adulta che contraddistinguono altrettanti e innu-
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merevoli orientamenti di studio e ricerca sui contesti, significati e caratteristiche 
dell’apprendimento adulto: come sapere esperienziale, nel corso della vita, in riferi-
mento al contesto, come occasione e opportunità di cambiamento e l’apprendimento 
professionale o acquisito nell’ambito della professione, tralasciando altre prospettive 
di studio non meno importanti e implicanti sull’apprendimento degli adulti e che si 
rifanno, comunque, al paradigma costruttivista, come l’apprendimento organizzativo 
e le comunità di pratica. 
S. Merriam e R. Caffarella56 individuano alcune specifiche componenti che 
caratterizzano l’apprendimento adulto e presenti in tutte le teorie riferibili ad esso:  
 la capacità di autodirigersi e l’autonomia come obiettivo nell’apprendimento 
degli adulti; 
 la profondità e l’estensione delle esperienze precedenti come contenuto e 
come spinta all’apprendimento; 
 la riflessione o l’analisi per avere consapevolezza dei cambiamenti che si sono 
verificati con l’apprendimento 
 la capacità di azione o gli altri tipi di espressione che sono necessari affinché 
l’apprendimento possa realizzarsi 
Come già sopra premesso, si assume l’invito di S.D. Brookfield, evitando di fossi-
lizzarsi su di un’unica teoria dell’apprendimento adulto, quanto piuttosto compren-
dere come le competenti sopra richiamate dell’auto-direttività, delle profondità 
dell’esperienze, della riflessività e della capacità di azione siano riprese dai diversi 
costrutti teoretici. 
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1.3.1  Teorie e modelli di apprendimento adulto 
 
La tripartizione della vita come processo di sviluppo (crescita, maturità e declino) 
entrato in crisi come modello di riferimento ha fatto emergere una distinzione 
dell’educazione e dei processi di apprendimento in tre momenti : pedagogia, andrago-
gia, geragogia.  Importante contributo di chiarezza e sistematizzazione concettuale 
sull’educazione degli adulti e formazione in età adulta viene da M. Knowles57, che ha 
individuato nell’andragogia le fondamenta di una teoria dell’apprendimento degli 
adulti, avvalorato ulteriormente dalla ricerca a posteriori sul fenomeno.  
Essa indica come gli adulti siano motivati ad apprendere quando avvertono dei bi-
sogni e degli interessi che l’apprendimento può soddisfare. Nella posizione andrago-
gica gli adulti sono orientati verso l’apprendimento centrato sulla vita reale, 
l’esperienza costituisce la risorsa più importante per l’apprendimento degli adulti, per 
cui il nucleo centrale della metodologia della formazione degli adulti in chiave andra-
gocica è basato sull’analisi dei contenuti esperienziali. Gli adulti sentono fortemente 
l’esigenza di gestirsi autonomamente, le differenze individuali aumentano con l’età, 
per cui la formazione degli adulti deve poter disporre di una varietà ottimale di stili, 
tempi luoghi e velocità di apprendimento. 
Per M. Knowles vi sarebbero quattro definizioni associabili ad adulto: una biolo-
gica, per cui l’adulto è colui che ha raggiunto una maturità riproduttiva, legale quando 
viene raggiunta una età anagrafica che consente una serie di operazioni, sociale 
quando il soggetto assume uno status e viene riconosciuto adulto in quanto lavoratore, 
coniuge, cittadino e, infine, psicologica, quando l’adulto assume un concetto di Sé 
come persona autonoma e responsabile della propria vita. Questa definizione di 
adulto è la base che orienta e che supporta il modello andragogico 
dell’apprendimento.  
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I presupposti di apprendimento adulto sono : il bisogno di conoscere dei soggetti 
adulti che sentono l’esigenza di sapere perché occorre imparare, il concetto di Sé che 
assume la persona adulta come capace e responsabile delle proprie azioni e decisioni, 
il ruolo dell’esperienza del discente adulto, esperienza che è stata accumulata nel 
corso della vita e che spesso rappresenta e definisce il “chi sono dell’adulto” ( a diffe-
renza dei bambini per il quali l’esperienza è qualcosa che capita), la disponibilità ad 
apprendere che gli adulti sentono per rispondere a specifici bisogni della vita reale, in 
questo senso una disponibilità più limitata e mirata rispetto ai bambini e ai giovani,  
l’orientamento verso l’apprendimento centrato sulla vita reale, per affrontare i pro-
blemi con cui si devono confrontare e la motivazione all’apprendimento in particolare 
le pressioni interne (auto-stima, miglioramento professionale, qualità della vita58).  
Antecedente al modello andragogico sono gli studi sulla psicologia differenziale 
del potenziale degli adulti di H.Y. McClusky59, il quale propone una serie di argo-
menti che devono essere tenuti in considerazione quando ci si riferisce 
all’apprendimento adulto. In primis egli considera l’ apprendimento come relazione 
stimolo verso risposta, il processo di apprendimento è una relazione tra un input  e un 
output e la persona che sta in apprendimento (questo risulta importante in particolare 
in riferimento all’età adulta in quanto la persona ha accumulato una serie di espe-
rienze e comportamenti diversificati nel corso del tempo e quindi il processo di ap-
prendimento non si esaurisce solo in rapporto ad un input e un output). 
Oltre all’attenzione alla persona che apprende, nel processo di apprendimento de-
gli adulti per H.Y. McClusky risultano importanti anche i cambiamenti che avven-
gono in età adulta e che influiscono sui processi di acquisizione delle stesse cono-
scenze :  periodi critici (come nascite, morti, perdita di sicurezze professionali e so-
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ciali), l’idea di impegno inteso sia come dedizione intenzionale, ma anche la respon-
sabilità. La percezione temporale dell’adulto, diversa da quella del bambino o gio-
vane e la capacità di apprendere è modificata con il corso degli anni, senza un conse-
guente declino cognitivo correlato all’avanzare dell’età. Il concetto di sé stesso nel 
contesto sociale dell’adulto muove verso un nuovo senso di scoperta e meraviglia 
dell’essere adulti.  
Questi sono alcuni aspetti che sostengono la psicologia differenziale in età adulta 
che alimentano l’ipotesi di una possibilità di crescita, una evoluzione, un cambia-
mento dell’apprendimento in età adulta. Il modello andragogico è un modello se-
condo cui il processo di apprendimento deve passare necessariamente per l’esperienza 
del discente (presente, retrospettica ma anche futura), in termini di responsabilità, 
condivisione e partecipazione al proprio progetto di crescita.  
Mentre la teoria di H. Y. McCluscky si focalizza sulla intersezione tra le situazioni 
di vita degli adulti che influiscono sull’apprendimento, K. Illeris60 è maggiormente 
interessato ai processi di apprendimento in sé, ipotizzando un modello di apprendi-
mento a tre dimensioni : cognitiva, emozionale e sociale , nel quale la dimensione co-
gnitiva si riferisce alle conoscenze e abilità dell’individuo, la dimensione emotiva si 
riferisce ai sentimenti e alle motivazioni.  
Cognizione ed emozione sono processi interni al soggetto che interagiscono si-
multaneamente nel processo di acquisizione, ricostruzione, riappropriazione di cono-
scenze e abilità, influenzandosi a vicenda, la dimensione sociale è un processo esterno 
al soggetto, attraverso l'integrazione in una comunità. In un ambiente culturale e so-
ciale i soggetti apprendono tra loro, ma questa dimensione di apprendimento si riferi-
sce anche al contributo di altri al proprio processo di acquisizione di conoscenze ed 
abilità. Molte ricerche sull’apprendimento adulto e la formazione in età adulta si sono 
sviluppate enfatizzando l’aspetto conoscitivo-cognitivo, il modello di K. Illeris di in-
cludere le dimensioni emotive e sociali è una via interessante per conoscere l’identità 
dell’apprendimento. 
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1.3.2 Apprendimento ed esperienze di vita 
 
Sul  significato soggettivo dell’esperienza del discente, la riflessione che egli opera 
su di Sé nel momento in cui apprende61, che si traduce in nuova consapevolezza e 
conoscenza,  si sono concentrati diversi studi di provenienza diametralmente opposta, 
di psicologia dell’organizzazione e di psicoanalisi. Il modello di P. Jarvis, definito 
con il termine experiential learning, è collegato alle diverse situazioni di vita degli 
individui adulti, l’apprendimento in questa ipotesi si realizza quando si verifica 
un’incongruenza tra la biografia individuale e l’esperienza acquisita, incongruenza 
che richiede al soggetto una riflessione sulla situazione per affrontarla62.  
Secondo P. Jarvis l’apprendimento degli adulti inizia sempre dentro una situazione 
di vita, o meglio con o dà un’esperienza della vita adulta: ogni apprendimento comin-
cia con l’esperienza63. Egli delinea un modello nel quale l’apprendimento non si rea-
lizza solo in risposta alle esperienze, ma anche generando nuove esperienze che a loro 
volta permettono al soggetto il recupero di nuove conoscenze e capacità di azione.  
Le vie attraverso cui realizzare o meno l’apprendimento esperienziale, sono per P. 
Jarvis diverse e raggruppabili secondo tre categorie : non-apprendimento (presun-
zione, non-considerazione, rifiuto), apprendimento non riflessivo (apprendimento 
preconscio, apprendimento di abilità, memorizzazione)  e apprendimento riflessivo 
(speculazione, apprendimento riflessivo, apprendimento sperimentale). Affinché si 
generi apprendimento dall’esperienza, secondo Jarvis, è necessaria una riflessione su-
gli eventi, l’unica via che facilita l’apprendimento, via che viene definita dallo stesso 
autore una modalità superiore di apprendimento (higher forms of learning)64. 
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Il modello del processo di apprendimento inizia, in un primo stadio, nel momento 
in cui il soggetto vive un'esperienza (un episodio) nel suo contesto sociale  e si crea 
l’unione tra il soggetto e l'esperienza, che può provocare l’apprendimento se in 
alternativa l'individuo sceglie di ignorare o rigettare l’esperienza, non avviene alcun 
apprendimento. In un secondo momento del processo di apprendimento Jarvis 
prevede tre modalità la cui combinazione consente di giungere a differenti tipi di 
apprendimento: riflessione, azione ed emozione (sentimento). I risultati di questa 
congiunzione  favoriscono il soggetto a un possibile cambiamento dato dalla 
riflessione mentale e consapevolezza sulle proprie emozioni ed azioni, dalla possibile 
modifica dei significati soggettivi agli eventi ed esperienze ed, infine, dalla 
consapevolezza di affrontare situazioni o problemi simili alle situazioni esperienziali 
dalle quali ha acquisito apprendimento. Jarvis considera l'apprendimento come un 
processo che coinvolge l'intera persona : il corpo inteso nei suoi diversi aspetti 
genetici, fisici e biologici), la mente (intesa come conoscenze, attitudini, valori, 
emozioni, sensi), e le esperienze e le situazioni sociali, il cui contenuto viene 
percepito e reso cosciente, dando luogo ad un cambiamento, un’aggiunta alla  
biografia individuale della persona, inoltre.  
Il suo modello situa l'apprendimento adulto in uno specifico contesto sociale, 
l'apprendimento è quindi un fenomeno interattivo, non un processo interno che 
rimane isolato e circoscritto al singolo soggetto. 
Partendo da altri paradigmi scientifici W. Bion65, già nel 1962, rappresenta lo 
studioso che ha più di altri approfondito in modo innovativo la teoria psicoanalitica 
della conoscenza, sostenendo che l’apprendimento dall’esperienza è un processo che 
ha a che fare con l’elaborazione personale e soggettiva delle informazioni e delle 
emozioni che accompagnano l’incontro con la conoscenza. Non è sufficiente il 
semplice atto di fare esperienza affinché vi sia un effettivo apprendimento, questo 
può avvenire nel momento in cui le informazioni esterne vengono collegate tra loro 
dall’attività mentale del soggetto, che rappresenta l’elemento di congiunzione tra la 
realtà interna e quella esterna. L’apprendimento si verifica nel momento in cui i 
contenuti vengono inseriti nelle preesistenti strutture della mente, sia sul versante 
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cognitivo che affettivo, entrando a far parte così del proprio modo di essere e 
divenendo parte integrante del Sé.  
L’apprendimento non può dunque essere scisso dalle sue componenti emotive e 
affettive, né può prescindere dal confronto con le diverse emozioni che si attivano 
quando il soggetto si trova a dover integrare nella propria mente qualcosa a lui 
profondamente estraneo perché ignoto. Ogni apprendimento costringe il discente a 
mettere in gioco le proprie conoscenze e i propri assetti mentali,  a confrontarsi con 
ciò che è inconsciamente percepito come problematico, portatore di ansia e 
inadeguatezza. Apprendere dall’esperienza acquista quindi il significato di elaborare 
gli aspetti emotivi connessi ai dati provenienti dall’esperienza, elaborando il Sé 
interno con la realtà esterna per poi ricongiungerli dentro se stesso.  
Nel modello di D. Kolb66, che descrive l’apprendimento adulto come un ciclo 
esperienziale, l’apprendimento non è solo il raggiungimento della conoscenza 
attraverso l’esperienza, ma il processo mediante il quale viene creata conoscenza 
mediante la trasformazione di altra conoscenza. Per Kolb non è sufficiente il ruolo 
attivo del soggetto in azione, affinché un’esperienza possa generare apprendimento,67. 
Il processo trasforma le esperienze vissute in concetti che generano nuova conoscenza 
se avviene una osservazione riflessiva e una nuova sperimentazione: un processo 
circolare in cui ogni conoscenza si sviluppa dall’esperienza concreta (fase 1)  per poi 
seguire in un momento di osservazione riflessiva (fase 2), a cui segue una 
concettualizzazione astratta (fase 3) e successivamente la sperimentazione di altre 
esperienze (fase 4). Lo studioso pone l’accento sulla presa di coscienza e riflessione 
sull’esperienza (in analogia alla proposta di D. Schon) come possibilità per il soggetto 
di favorire nuova conoscenza e competenza68. Dalle quattro fasi del modello 
dell'apprendimento dall'esperienza di D.A. Kolb sono derivati i quattro "tipi" o "stili" 
di pensiero denominati: accomodatore (dalla sperimentazione attiva e dall'esperienza 
concreta); divergente (dall'esperienza concreta e dall'osservazione riflessiva); 
assimilatore (dall'osservazione riflessiva e dalla concettualizzazione astratta); 
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convergente (dalla concettualizzazione astratta e dalla sperimentazione attiva). Ogni 
soggetto ha modi di apprendere, modi di conoscere, di fare e di divenire per realizzare 
se stesso, il soggetto a seconda del livello di riflessione, astrattezza e verifica attiva 
sulle esperienze, acquisisce diverse attitudini ad apprendere e ampliare le proprie 
conoscenze.  
Facendo riferimento ad un altro paradigma, quello sociologico, P. Jedlowski 
sottolinea (quasi in linea convergente a D.A. Kolb), come per giungere ad 
appropriarsi di una conoscenza sull’esperienza sia necessario attribuire un senso ad 
essa: ‹‹L’esperienza si fa sempre, nel senso che non possiamo fare a meno di sentire, 
conoscere e imparare. Ma si può non averla mai, nella misura in cui non ci separiamo, 
almeno qualche volta, almeno per qualche aspetto, dal flusso di questa vita, e non ce 
ne appropriamo provando ad attribuirle un senso››.69 
 
1.3.3. Apprendimento e auto-direttività  
 
Nella letteratura sull’apprendimento degli adulti si è lungamente concentrata 
l’attenzione sulla caratteristica dell’apprendimento auto-diretto, come modalità 
specifica e più funzionale di altri schemi di apprendimento quali l’etero-diretto, per 
raggiungere quell’interazione tra motivazioni e bisogni dell’adulto con le occasioni e 
le opportunità di apprendimento. Fin dal lavoro di A. Though70 del 1971, l’interesse 
sull’apprendimento auto diretto degli adulti ha coinvolto molti ricercatori e studiosi 
nel campo dell’educazione e formazione sull’età adulta. Though, offri una prima 
descrizione dell’apprendimento auto diretto, come una forma di studio auto-
pianificato.  
Gli studi più recenti riservano maggior attenzione non tanto alle capacità di auto 
organizzazione il proprio apprendimento, quanto alle capacità del soggetto di 
esercitare una auto direzionalità (self-directing in learning) del proprio processo di 
apprendimento, come capacità e modalità di apprendimento autonomo, flessibile, e 
auto-controllato in rapporto agli obiettivi e alle strategie apprenditive, che è capace di 
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mettere in atto l’adulto per guidare il proprio apprendimento71. La moderna 
definizione di apprendimento auto-diretto (self-directed learning)72 , sta a significare 
sia un processo di apprendimento sia un processo formativo, che si avviano senza 
affidarsi ad un insegnante, ad un gruppo, senza facilitatore e senza un’organizzazione  
formativa.  
L’apprendimento auto-diretto, secondo S. B. Merriam e R. Caffarella, focalizza il 
processo attraverso il quale l’adulto assume il controllo del proprio apprendimento, 
sul modo in cui struttura i propri obiettivi, reperisce le risorse necessarie, sceglie il 
metodo di studio più appropriato e valuta i propri progressi. Esso consiste in una 
forma di studio in cui la responsabilità di pianificare, portare avanti e valutare le 
proprie esperienze di apprendimento appartiene interamente al discente, all’interno di 
un processo che è parte naturale della vita adulta. Nel dibattito scientifico risultano 
ancora molte divergenze terminologiche sui concetti di apprendimento auto-diretto73 
(o auto-gestito), inteso come modalità del soggetto di guidare ed esercitare 
l’acquisizione dei propri saperi, autoapprendimento come studio spontaneo, e 
autoformazione intesa come processi di formatività del sé.  
Al di là delle diversità e molteplicità delle posizioni si può definire apprendimento 
auto diretto un percorso di apprendimento libero, auto-costruito, auto-valutato, auto 
individuato e volto allo sviluppo di saperi, competenze e abilità diverse, in condizioni 
di autonomia e soggettualità totali74.  L’enfasi dell’apprendimento auto diretto è sul 
controllo esercitato dal discente stesso sul processo, piuttosto che dall’esterno, dalla 
possibilità di utilizzare il proprio stile personale nell’acquisizione del sapere, dalla 
libertà di stabilire tempi e modalità e soprattutto e strategia nei processi meta 
cognitivi. Il processo di apprendimento in questo caso è soprattutto estraneo ai 
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contesti istituzionali, e molto dipendente dal soggetto e dalle sue esperienze.  
L’autoformazione come “formazione di se stessi” e “formazione da soli” attiene sia 
alla conoscenza di sé, sia alla costruzione della propria identità. 
L’apprendimento auto-diretto significa partecipare attivamente alla costruzione di 
sé, consapevolmente, ma anche talvolta impotenti alle trasformazioni interne ed 
esterne che la vita propone75.  
P.Carrè76 ha individuato cinque indirizzi riconducibili ai paradigmi 
dell’autoformatività e auto-apprendimento : una conoscitiva ed una esistenziale, 
secondo un grado diverso di predominanza e intervento del soggetto che apprende, 
(cfr. Tab. 2) 
L’autodirezione del proprio apprendimento non è sempre possibile, sia in quanto il 
soggetto stesso non ha le competenze o le possibilità per capire e decidere cosa, come 
e da chi apprendere, sia perché il soggetto a volte è inserito in contesti sociali ed 
organizzativi nei quali il controllo sui processi e sui contenuti dell’apprendimento non 
sempre sono governati dallo stesso individuo e consapevolmente.  
D.W. Mocker e G.E. Spear77 ritengono che vi sia una situazione complessa tra 
individuo e istituzione (ad esempio organizzazione professionale) che influisce sulle 
capacità di auto direzione dell’apprendimento, secondo cui è possibile che si via auto-
direttività più il soggetto ha il controllo sia sui contenuti che sui processi di 
apprendimento, mentre diminuisce quando il controllo è esercitato dall’istituzione di 
appartenenza.  
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Tabella 2 - I cinque indirizzi dell'autoformazione 
I paradigmi dell’autoformatività Attualizzazioni 
Conoscitiva : già presente nella tradizione greco-
latina della autodidassi e relativa a saperi, saper fare, 
saper capire di ogni tipo 
Persegue uno sviluppo dell’apprendimento al di fuori di 
qualsiasi istituzione educativa, attraverso l’autoistruzione 
offerta da letture video, new media, simulazioni virtuali 
ecc. 
Esistenziale: indica ogni esperienza dove si 
apprende per sé attraverso se stessi e non conosce 
limiti di età e di luogo. La dimensione dello sviluppo 
cognitivo ermeneutico, nonché della cura di sé è qui 
privilegiata 
Si realizza attraverso occasioni autoriflessive, narrative, 
problematizzanti, cliniche: fra cui l’autobiografia, 
l’ascolto, il racconto, scritture creative o filosofiche, 
diario. 
Formativa: raccoglie tutte le pratiche che si 
prefiggono di sviluppare e facilitare 
l’autonomizzazione del soggetto in situazioni di 
apprendimento formale 
I soggetti partecipano alla costruzione del loro programma 
formativo avvalendosi di tutor, accompagnatori il cui 
ruolo è volto anche a incentivare modalità di valutazione 
personalizzate 
Sociale indica le più diverse occasioni, professionali 
e non, nel corso delle quali i soggetti apprendono in 
gruppo e dal gruppo per finalità sociali, politiche, 
associative, culturali o soltanto funzionali all’aiuto e 
al sostegno psicologico, educativo, didattico dei 
membri del gruppo 
Viene enfatizzato il momento dello scambio, della messa 
in comune delle esperienze, della condivisione : 
apprendimento relazionale, reciproco, comunitario 
Cognitiva: attiene, in interazione con i precedenti 
paradigmi, alle attività che si focalizzano sulle 
procedure dell’imparare ad apprendere 
E’ presente laddove il singolo o un’organizzazione 
perseguano l’incremento di competenze meta cognitive, 
metalinguistiche, metacomunicative 
(Fonte D. Demetrio, 2000, p. 199) 
 
Le distinzioni sull’apprendimento auto-diretto, rifacendosi ad altri riferimenti 
teorici, si suddividono  rispetto agli obiettivi a cui tende il processo stesso come: 
migliorare l'abilità dei soggetti adulti nel dirigere il proprio apprendimento, 
l’apprendimento auto diretto come processo di trasformazione e cambiamento 
individuale e l’apprendimento auto diretto per promuovere l’emancipazione sociale. 
 L'apprendimento auto-diretto come si vedrà in seguito, si potrebbe considerare il 
prototipo dell'apprendimento intenzionale, ma esso può avvenire in situazioni sia 
formali che informali, ovvero situazioni nelle quali seppure il soggetto esercita una 
volontà o una motivazione verso un obiettivo di apprendimento, il percorso di 
conoscenza può essere occasionale, non strutturato, non organizzato.  




1.3.4 Apprendimento e trasformazione 
 
Accanto a teorie dell’apprendimento adulto e della formazione degli adulti di 
derivazione psicologica, dalle quali risulta centrale la funzione dell’intelletto e della 
capacità di acquisire conoscenze degli adulti prevalentemente in forme individuali, le 
teorie critiche sull’apprendimento adulto  muovono dal riconoscimento di una 
formazione che si identifica con l’azione del soggetto individuale e collettivo, ovvero 
del soggetto volta a trasformare se stesso ed il contesto sociale che lo ha determinato 
ed a rimuovere le cause che hanno generato e generano il bisogno di formazione.  
Ciò é espresso con particolare determinazione nella teoria della coscientizzazione 
secondo cui  l’obiettivo di chi é in formazione consiste nel comprendere il modo in 
cui le strutture sociali hanno influenzato i suoi modi di pensare, nello sviluppare un 
processo di autoidentificazione che lo porti a riconoscere la propria forza ed il proprio 
mondo. La coscientizzazione é il frutto della combinazione di azione e riflessione 
realizzata in condizioni di libertà e autonomia di apprendimento.  
La dimensione trasformativa dell’apprendimento é concepita come il mezzo per 
realizzare una società che rispetti la dignità e la libertà dell’uomo. Azione formativa e 
protagonismo attivo di chi é portavoce del problema da risolvere78 trovano una loro 
combinazione nella assunzione della ricerca partecipativa in quanto sistema di 
produzione delle conoscenze praticato direttamente dai soggetti nel tentativo di 
trasformare la loro quotidianità.  
Si tratta di un approccio alla produzione del sapere che recupera e rifinisce le 
capacità del soggetto nello sviluppare le conoscenze e capacità necessarie per il 
proprio processo di emancipazione e pone in condizione il soggetto di liberarsi dal 
dominio e dall’egemonia delle élites.   
Nella stessa direzione va il contributo di J. Mezirow79 nel momento in cui propone 
la teoria della prospettiva trasformativa di apprendimento. J. Mezirow sostiene che 
ogni essere umano funziona all’interno di un sistema di significati, di complesse e 
dinamiche strutture di credenze, teorie e assunzioni psicoculturali. Questo sistema di 
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significati funziona come un filtro attraverso cui l’esperienza personale è mediata e 
interpretata,80 l’apprendimento in questa logica è l’utilizzazione di un’interpretazione 
già assunta per costruire o modificare una nuova interpretazione delle proprie 
esperienze. Nessuna esperienza che abbia significato è possibile senza che ci sia un 
pensiero, una riflessione su essa. Il pensiero è la capacità e possibilità intenzionale del 
soggetto di scoprire i significati tra ciò che viene vissuto e le conseguenze che ne 
risultano. Pensare equivale a rendere espliciti gli elementi della nostra esperienza. 
L’esperienza, rappresenta sia il punto di partenza di una teoria, sia il punto di arrivo, 
inteso come validazione di una teoria radicata sull’esperienza. 
I processi che guidano i soggetti ad interpretare le azioni e le esperienze, personali 
ed altrui, sono guidati da modelli, filtri, riferimenti simbolici che influenzano ciò che 
viene ricordato, il significato e l’interpretazione che viene attribuita. Per 
concettualizzare un’esperienza, usiamo dei segni interpretativi che consentono di 
rileggere e riflettere sugli eventi, sulle  interpretazioni delle stesse, sui significati che 
attribuiamo ad esse,  in quanto le interpretazioni delle azioni e dei vissuti si basano su 
assunti a volte distorti o comunque influenzati dal linguaggio e dalle culture di 
riferimento. Il sapere che viene dall’esperienza, non prende forma come semplice 
conseguenza del partecipare a un contesto esperienziale, ma presuppone l’intervento 
della ragione riflessiva, cioè l’essere pensosamente presenti rispetto all’esperienza81. 
 Perché dall’esperienza si costruisca sapere occorre la consuetudine a meditare su 
ciò che accade, e poi un contatto intimo con gli eventi, associato con un acuto 
interesse, e il lasciarsi assorbire col pensiero nelle situazioni.82  
L’apprendimento è connesso con la costruzione e appropriazione di una 
interpretazione dell’esperienza vissuta (o ricordata) in grado di guidare una nuova 
azione. Le interpretazioni sono articolazioni degli schemi di significato fondanti su 
assunti che gli adulti ritengono di validare, e che equivalgono a dare coerenza, forma 
e significato alle esperienze. La costruzione dei significati può essere sia intenzionale 
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(in forma consapevole, esplicita) che non intenzionale (in forma inconsapevole, 
inconscia, implicita).  
L’apprendimento è la capacità di utilizzare un significato che abbiamo già 
costruito, per orientare il nostro modo di pensare, agire, significa dare un senso alle 
nostre esperienze. J. Mezirow delinea una teoria dell’apprendimento adulto che 
partendo da assunti costruttivisti, vuole abbandonare definitivamente la tradizione 
comportamentista, all’insegna di una riaffermazione della possibilità da parte del 
soggetto di mettere in moto processi di trasformazione delle prospettive di significato 
attraverso l’attivazione di forme di pensiero critico-riflessive, ma anche e sopratutto 
sui presupposti fondanti il nostro costruire la realtà. Possiamo in questa prospettiva 
cambiare il modo in cui agiamo e ci comportiamo nei diversi luoghi della vita 
trasformando le prospettive attraverso cui diamo un senso non solo alla nostra azione 
o al processo che ha prodotto tale azione, ma anche e soprattutto ai presupposti che 
hanno guidato tale attribuzione di senso.  
Rivisitando le tradizionali teorie sull’apprendimento, J. Mezirow,  ritiene che 
l’apprendimento trasformativo non si realizzi nel momento in cui noi attribuiamo un 
vecchio significato ad una nuova esperienza, ma nell’interpretazione di un’esperienza 
remota (o una nuova esperienza) in base a nuove aspettative: viene dato quindi un 
nuovo significato e una nuova prospettiva a quell’esperienza. In quanto discenti adulti 
siamo prigionieri della nostra storia personale, nel dare significato alle nostre 
esperienze partiamo dai nostri orizzonti, che abbiamo acquisito in forma consapevole 
o informale già dall’infanzia. Questi codici di interpretazione limitano le possibilità di 
un apprendimento adulto. La tesi sostenuta da J. Mezirow presuppone che sono i 
nostri modelli di aspettativa e gli schemi di significato a determinare la nostra 
attenzione cognitiva e a ricondurre a logiche di attribuzione categoriale gli eventi e le 
esperienze vissute. In tal senso l’apprendimento si genera nel momento in cui viene 
interiorizzata e interpretata un’esperienza. L’interpretazione si basa su assunti e 
concezioni (prospettive) che ci guidano nella comprensione e creazione dei 
significati. Le prospettive di significato che definiscono la teoria trasformativa, 
(paradigmi, frame, orizzonti) sono delle modalità attraverso cui rappresentiamo 




percettivamente il nostro mondo83, condizionano il modo di pensare, agire, percepire: 
il cosa, il quando, il perché dell’apprendimento. Esse fanno tutte riferimento a 
espressioni e descrizioni in relazioni a presupposti e codici, linguistici e culturali, 
entro i quali la nostra esperienza viene assimilata, ricordata, elaborata e anche 
trasformata.  
Gli schemi di significato (ovvero le conoscenze, le convinzioni, i giudizi di valore 
e i sentimenti) determinano le condizioni per costruire interpretativamente il 
significato di un’esperienza, forniscono i criteri per giudicare le esperienze, 
determinano anche la nostra personalità, l’opinione su noi stessi. Le parole, le frasi i 
concetti si possono intendere modelli di aspettativa, in quanto ognuno interpreta 
attraverso propri modelli i significati delle esperienze. Secondo la teoria 
trasformativa, lo schema o la prospettiva di significato non necessariamente sarà un 
vincolo di riferimento per le nostre capacità interpretative, perché vi è sempre la 
possibilità di trasformare le prospettive, attraverso un processo riflessivo, critico e 
dialettico, che conduce l’adulto ad una nuova forma di progressione e sviluppo il 
processo trasformativo una volta completato diventa irreversibile: quando la nostra 
comprensione viene chiarificata e ci siamo impegnati a intraprendere l’azione 
suggerita, non regrediamo a livelli inferiori di comprensione84. Nella teoria 
trasformativa la verifica di validità, ovvero  il processo attraverso cui si esaminano e 
si valicano le asserzioni, corrisponde alla riflessione di J. Dewey.  
La teoria dell’apprendimento trasformativo ci può dare preziose indicazioni su 
come studiare ed indagare le epistemologie professionali, i saperi taciti ed espliciti 
attorno ad una professione, si possono riconoscere elementi di incontro nella 
necessità di ripensare la formazione come esercizio di riflessività e spazio di libera 
espressione della complessità dell’apprendere, essa riguarda la capacità dell’individuo 
adulto di trasformare i significati delle proprie azioni, attraverso la riflessione sul 
contenuto e sui processi, una trasformazione quindi che può favorire nuovi modelli di 
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riflessione nell'apprendimento degli adulti, 2003, p. 28, op. cit. 
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comportamento, di azione, e un nuovo modo di concepire la propria appartenenza 
sociale .  
Il pensiero di J.Mezirow risulta centrale per definire la cosiddetta pratica cognitiva 
(o interpretazione cognitiva) pratica riflessiva che mira a risalire alle nostre cornici di 
riferimento (frame of reference). ‹‹La riflessione è il processo con cui si valutano 
criticamente il contenuto, il processo o le premesse dei nostri sforzi finalizzati a 
interpretare un’esperienza e a darvi significato›85, il senso dell’attività riflessiva è 
quello di prendere coscienza dei modi attraverso i quali elaboriamo sapere 
sull’esperienza, e dunque i modi in cui strutturiamo noi stessi come agenti, 
nell’elaborazione del senso dell’esperienza un ruolo essenziale è dettato dai 
presupposti di riferimento più intimi della mente86.  
La difficoltà a praticare un atteggiamento più critico, ossia una riflessione di 
secondo livello (critical reflection, secondo l’espressione originale), capace di 
decostruire saperi cristallizzati, rendendo esplorabili altri processi di significato delle 
esperienze, è molto evidente quando si prendono in esame i modi di guardare alle 
cose, le diverse prospettive di significato (meaning perspectives) spesso apprese in 
modo emozionale, acritico, inconsapevole. L’assunzione di un atteggiamento 
riflessivo critico avviene attraverso processi di apprendimento e consapevolezza sia 
formali che informali87. 
1.3.5 Apprendimento situato  
 
Lo spostamento da una epistemologia della conoscenza riferita all’individuo 
(mente- corpo) ad una epistemologia data dalla relazione dell’individuo con il mondo 
(azione, esperienza, contesto, situazione ecc.), ha posto l’attenzione ad investigare i 
significati della cognizione e della comprensione come conoscenze relazionali come 
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 L. Mortari, La riflessività nella formazione, in A. Agosti (a cura di), La Formazione. Interpretazioni 
Pedagogiche e indicazioni operative, F. Angeli, Milano, 2006, p. 172. 
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 J. Mezirow, Foresting Critical reflection in Adulthood: A guide to trasformative and emancipatory 
Learning, Jossey-Bass, San Francisco, 1990. Sulla rilessione critica S. Brookfield afferma ‹‹… Si potrà dire, che 
l’apprendimento personale più significativo che gli adulti intraprendono non può essere previsto in anticipo in 
termini obiettivi da raggiungere o di comportamenti da ottenere. Così un apprendimento personale significativo 
deve essere definito come quello in cui gli adulti arrivano a riflettere sulla loro immagine di sé, a cambiare il loro 
concettto di sé, a mettere in discussione le norme già interiorizzate, e reinterpretano i loro comportamenti passati e 




forme di apprendimento dentro processi di relazione.  Alle tre matrici teoriche di 
apprendimento che contraddistinguono le teorie sull’apprendimento adulto  
prevalentemente di natura soggettiva : andragogica, esperienziale, trasformativa, nel 
tentativo di delineare un quadro di riferimento sull’apprendimento in età adulta, si 
vogliono affiancare anche quelle teorie che hanno accentuato l’attenzione 
all’apprendimento situato (situated learning), all’apprendimento riferito ad uno 
contesto culturale, e all’apprendimento generato da comunità di pratica, e che 
trovano una linea di congiunzione, pur generate attorno a paradigmi scientifici 
differenti, sul significato contestuale di apprendimento, già precedentemente 
richiamato.  
Rispetto a questo significato l’apprendimento viene interpretato come un processo 
sociale di co-partecipazione e non o non solo un’acquisizione individuale di saperi e 
conoscenze elaborate cognitivamente. Le teorie che si rifanno all’apprendimento 
situato, si riferiscono all’interazione esistente tra attività, contesto e cultura. Secondo 
questo approccio, le conoscenze e le abilità che si imparano sono inserite all’interno 
di un ambito che riflette il modo in cui esse verranno utilizzate nelle situazioni che si 
presentano nella vita quotidiana, essendo la conoscenza un prodotto stesso delle 
attività, del contesto e della cultura in cui essa si sviluppa.  
Il concetto di apprendimento situato si connette al concetto di apprendimento 
formale e informale, in quanto le conoscenze si acquisiscono sia esplicitamente che 
implicitamente, e queste sono strettamente legate al contesto in cui si svolge l’azione 
o in cui il soggetto ha agito e che influenzano il suo modo e la sua capacità di 
apprendimento, nonché le sue rappresentazioni e sistemi di credenze e significati.  
Gli studi di psicologia-culturale, (sulla scorta del pensiero di J. Bruner) hanno 
alimentato diverse e interessanti posizioni circa i processi di apprendimento e 
acquisizione di conoscenze connesse al mondo sociale e culturale (contesto, 
organizzazione) di riferimento. La teoria bruneriana e gli studi a cui si è dedicato non 
erano legati specificamente all’apprendimento adulto, quanto alla riflessione sulla 
possibilità di crescita degli individui nel contesto culturale e quindi riferiti ai processi 
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educativi e istruttivi, ma hanno esercitato notevoli influenze anche sulle concezioni di 
apprendimento in età adulta.  
Secondo J. Bruner ‹‹… la conoscenza di una persona non ha sede esclusivamente 
nella sua mente, bensì anche negli appunti che prendiamo e consultiamo sui nostri 
notes, nei libri con brani sottolineati che sono nei nostri scaffali, nei manuali che 
abbiamo imparato a consultare nelle fonti di informazione che abbiamo caricato sul 
computer, negli amici che si possono rintracciare per chiedere un riferimento o 
un’informazione, e così via all’infinito [..] Giungere a conoscere qualcosa in questo 
senso è un’azione sia situata sia distribuita. Trascurare questa natura situazionale e 
distribuita della conoscenza e del conoscere significa perdere di vista non soltanto la 
natura culturale della conoscenza, ma anche la natura culturale del processo di 
acquisizione della conoscenza››88.  
L’approccio culturale situato all’apprendimento (cultural contextual phycology)89, 
pone l’attenzione sul significato di contesto, come un sistema di attività strutturate al 
cui interno i soggetti interagiscono tra loro, e elaborano conoscenze e prestazioni al 
variare della cultura di appartenenza e attraverso l’interazione tra gli individui in uno 
specifico contesto, i processi cognitivi sono costituiti da artefatti, che veicolano la 
conoscenza organizzata fuori dagli individui, la cognizione è un processo di 
propagazione della struttura attraverso un mezzo. Secondo l’approccio situato del 
processo cognitivo, non si può disgiungere il processo di apprendimento dalla 
situazione nella quale avviene l'apprendimento stesso. La conoscenza non è quindi 
ricevuta e successivamente trasferita ad un'altra situazione, ma essa è parte del 
processo di partecipazione nella situazione immediata in cui avviene l’esperienza.  
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 L’approccio psicologico-culturale trova i suoi antecedenti nel pensiero di L.S.Vygotskij e di A.N.Lent’ev 
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unità di analisi. Sul tema dell’apprendimento situato e contestuale e dell’apprendimento come azione sociale, cfr. 
sul tema del contesto C. Pontecorvo, A.M. Ajello, C. Zucchermaglio, I contesti sociali dell’apprendimento, 1995, 
op. cit. Un interessante punto di vista sull’approccio socio-culturale al fenomeno della conoscenza si ritrova anche 
in T. Fenwick, Sociocultural perspectives on learning throught work, Jossey Bass, San Francisco, 2001,  cfr. 
anche S.B. Merriam, R. Caffarella, L. Baumgartner, Learning in Adulthood, 2007, pp. 178-180, op. cit. 




J. Lave e E. Wenger 90 hanno proposto l’idea della comunità di pratica come una 
condizione ineludibile per l’esistenza della conoscenza, in cui la struttura sociale, le 
relazioni, le condizioni favoriscono (o meno) forme di apprendimento, nelle quali il 
processo educativo e formativo è un processo di graduale co-costruzione di signifi-
cati, spesso condivisi. Il sapere in questa logica è un processo di relazioni tra attori e 
oggetti, e non può essere ricondotto ad una delle parti o una rappresentazione del si-
stema sociale di appartenenza, l’apprendimento in questa accezione è una proprietà 
emergente di un sistema socio-tecnico, la conoscenza è veicolata dalla co-partecipa-
zione dentro la comunità sociale, la cognizione in questa logica è il risultato del pro-
cesso di socializzazione dei soggetti all’interno delle comunità, è una conoscenza in-
ter-soggettiva, ma anche inter-culturale91.   
Anche la questione dell’apprendimento sul luogo di lavoro, a cui questa ricerca fa 
specificamente riferimento intendendo esplorare i significati epistemologici 
dell’apprendimento sulle pratiche professionali (learning on the job, workplace lear-
ning, work-based learning,) mette al centro del processo cognitivo ed esperienziale 
l’esperienza e la pratica professionale, il contesto professionale, l’organizzazione pro-
fessionale come fattori di influenza e di costruzione di una forma di apprendimento 
situata. Cercando di focalizzare lo specifico quadro dell’apprendimento nel contesto e 
negli ambiti professionali (luoghi di produzione, luoghi di lavoro) l’apprendimento si 
interseca quindi con i  luoghi e i  tempi del lavoro, è finalizzato al lavoro ed alla pro-
fessionalità, ma non  necessariamente ed unicamente ha una natura e una caratteri-
stica solo di tipo tecnico-operativo, proprio considerando che l’individuo ha possibi-
lità di apprendere in ogni circostanza, fuori e dentro i luoghi di lavoro, fuori e dentro i 
tempi di lavoro. E’ un apprendimento che non si esaurisce nello sviluppo di  compe-
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accumulazione di contenuti e rappresentazioni mentali, bensì esperienze di vita e frequentazione di diverse 
comunità sociali. (cfr. C. Grasseni, Comunità di pratica e forme di vita, in «Discipline Filosofiche. La svolta 
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tenze specialistiche e di tipo addestrativo, ma tende a considerare anche quelle com-
petenze e conoscenze che il soggetto utilizza, adotta e modifica nei diversi momenti e 
situazioni di interazione sociale. 
L’apprendimento sul lavoro, si potrebbe associare quindi ad un apprendimento in 
situazione  e un apprendimento nel fare (learning by doing), che non avviene solo ed 
unicamente attraverso la trasmissione teorica di regole e di astrazioni, ma grazie 
all’attenzione consapevole a quello che gli altri fanno applicando concretamente 
quelle stesse regole teoriche, tecniche e pratiche (cfr. i par. successivi sulle forme e 
significati di conoscenza pratica). 
 




1.4 Contesti formali, non-formali, informali dell’apprendimento adulto 
 
Il termine apprendimento è entrato nel lessico di chi si occupa di studi 
sull’educazione, sostituendo o mettendo in secondo piano i termini come istruzione o 
addestramento.  
Questa svolta è rappresentata, dall’adozione della frase apprendimento perma-
nente, che, seppur con molteplici significati, assume che le persone imparano in molti 
setting diversi e che solamente alcuni apprendimenti avvengono in circostante e luo-
ghi di apprendimento cosiddetto istituzionale (come in classe, nelle istituzioni scola-
stiche e formative). L'importanza di apprendere attraverso l'esperienza viene antepo-
sto e distinto dall’apprendimento strutturato, organizzato, accreditato.  
Come già anticipato, E.C. Lindeman92, (influenzato dalla filosofia deweyana) si 
era occupato di apprendimento ed istruzione degli adulti (ponendo le basi di una teo-
ria dell’apprendimento in età adulta), sostenendo che ‹‹….la risorsa di più alto valore 
nella formazione degli adulti è l’esperienza del discente[…], Una parte troppo grande 
dell’apprendimento è costituita dall’uso indiretto dell’esperienza e delle conoscenze 
di qualcun altro ..[…] In sintesi, ecco la mia concezione della formazione degli adulti: 
si tratta di una specie di cooperativa a rischio per un apprendimento antiautoritario e 
informale, il cui scopo principale è di scoprire il significato dell’esperienza..…›› 93. 
A quasi un secolo di distanza, nel rapporto J. Delors94  focalizzando l’attenzione e 
l’importanza di una educazione per tutta la vita e conseguentemente la centralità di 
processi permanenti di educazione e apprendimento, viene trascurata l’educazione 
formale e si tende a valorizzare quella non formale e informale. Il rapporto si con-
centra sui sistemi di istruzione ed educazione, più che sull’apprendimento e i processi 
ad esso correlati, ma l’attenzione ai contesti non formali e informali avvicina il diva-
rio “teorico” tra educazione” e “apprendimento” e contamina tutte le ricerche e gli 
studi in particolare sul filone dell’apprendimento adulto.  
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Se l’apprendimento lungo l’arco della vita è senza soluzioni di continuità, ciò 
mette in luce la complementarietà dell’apprendimento formale, non formale ed in-
formale, il fatto che si possono acquisire conoscenze utili in diverse situazioni, conte-
sti e momenti  della vita. Implica di fatto che la maggioranza degli apprendimenti si 
realizzano come risultato di esperienze consapevoli, anche se ciò non preclude la pos-
sibilità che alcuni eventi che si realizzano alla periferia95 dell’esperienza consapevole 
siano comunque interiorizzati.  
Vi è tuttavia  una confusione concettuale sui termini e significati di apprendimento 
formale e non formale, anche perché i confini che distinguono i diversi tipi di appren-
dimento sono molto difficili da individuare (e come già argomentato anche sui signi-
ficati di apprendimento). 
Nel Memorandum sull’istruzione ed educazione permanente96 vengono distinte tre 
diverse categorie fondamentali di apprendimento lungo l’arco della vita:  
 apprendimento formale – apprendimento che avviene in contesti istituzionali 
delegati all’istruzione e formazione, e che porta all’ottenimento di diplomi e 
di qualifiche riconosciute. Esso è costituito da un insieme di conoscenze che 
l’organizzazione sociale intende promuovere, sviluppare, tramandare.  
 apprendimento non formale- apprendimento che avviene al di fuori delle 
principali strutture d’istruzione e di formazione e, di solito, non porta a certi-
ficati ufficiali. L’apprendimento non formale è dispensato all’interno di speci-
fiche comunità di riferimento come sul luogo di lavoro o nel quadro di attività 
di organizzazioni o gruppi di società civile (associazioni giovanili, sindacati o 
partiti politici, gruppi di volontariato, sport e tempo libero). Può essere fornito 
anche da organizzazioni o servizi istituiti a complemento dei sistemi formali. 
 apprendimento informale – apprendimento intrinseco all’esperienza quoti-
diana. Contrariamente all’apprendimento formale e non formale, esso non è 
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necessariamente intenzionale e può pertanto non essere riconosciuto, a volte 
dallo stesso interessato, come apporto alle sue conoscenze e competenze.  
Tabella 3 - Tipologie di apprendimento formale, non formale e informale 
 
Per P.H.  Choombs97 l’apprendimento informale è di gran lunga la forma più co-
mune di apprendimento in età adulta, di tipo spontaneo, non strutturato che avviene in 
diverse situazioni ed è una delle tre tipologie di apprendimento, che si distingue dalle 
altre per il diverso livello di auto-direttività dell’apprendere e che per questo autore 
assume lo stesso significato. Le altre due forme di apprendimento si riferiscono e di-
stinguono principalmente per il diverso setting di apprendimento uno di tipo istituzio-
nale e uno di tipo non formale (cfr. Tab.3). Lo studioso sostiene che l’educazione non 
formale al pari di quella formale è utile per definire le diverse tipologie di attività 
educative organizzate e ritiene che non sia definibile come un sistema formativo vero 
e proprio, ma una definizione generica, diversamente N.J. Coletta98, che propone una 
definizione di “informale” come un processo reale durante il corso della vita, in cui 
ogni individuo acquisisce attitudini, valori, capacità, conoscenze dall’esperienza quo-
tidiana, dalle influenze educative e dalle opportunità presenti nei diversi contesti, 
(dalla famiglia dal lavoro, dal gioco, dai mass-media ecc). Egli, inoltre, afferma che 
l’educazione formale, informale e non formale è strutturalmente unica e può essere 
distinta dal contenuto, dalla metodologia, dalle tecniche di organizzazione degli ele-
menti. 
K. Illeris99 chiama apprendimento informale l’apprendimento quotidiano, un 
apprendimento che avviene in ogni momento della vita privata e sociale e in contesti 
non-organizatti, che avviene senza una formazione esterna imposta da programmi o 
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Tipi di apprendimento Contesto Intenzionalità Strutturazione 
Apprendimento formale Scuola, Università, Formazione 
Professionale 
Si Si 
Apprendimento non formale 
 
Extra-scuola Si Non sempre 
Apprendimento informale Lavoro, Tempo Libero, Vita 
quotidiana 
Non sempre No 




istituzioni di tipo formale, come la scuola. Altri autori che si sono occupati di ricerche 
sull’apprendimento informale e sull’educazione informale, contrappongono il con-
cetto di forme naturali di apprendimento, a quelle formali.  
Le forme naturali di apprendimento identificate sono ad esempio : apprendimento 
dal fare, apprendimento dall’esperienza, apprendimento dalla riflessione (learning by 
doing, learning by experience, learning by reflection). 
Anche K.P. Cross100 (autore che si è occupato delle situazioni di apprendimento 
degli adulti e che si avvicina agli studi andragogici di M. Knowles) descrive 
l’apprendimento formale ed informale come  due finalità dell’apprendimento conti-
nuo e permanente.   
L’apprendimento formale  di solito è elencato in un curriculum di studio (o pro-
gramma), è insegnato ed è valutato con un set di standard che non sono determinati 
dallo studente, ed include attività come corsi, seminari ed addestramento formale, 
mentre l’apprendimento informale è volontario, spesso basato sulle situazioni in cui 
gli adulti si collocano.  
L’apprendimento al di fuori di contesti formali, secondo assume le seguenti carat-
teristiche: una distribuzione sociale della conoscenza tra individui di un gruppo, or-
ganizzazione, contesto o interazione sociale, la manipolazione di strumenti utilizzati 
nelle pratiche, il ragionamento contestualizzato riferito a eventi e  oggetti 
dell’esperienza, le competenze per affrontare le situazioni101. 
Per D.W. Mocker e G.E. Spear102 l’apprendimento informale si diversifica 
dall’apprendimento formale, in quanto il primo è meno o addirittura non è per nulla 
controllato ne dal soggetto ne dall’istituzione, a differenza del secondo totalmente 
controllato dall’istituzione e non dal soggetto.  
L’apprendimento informale può accadere in qualsiasi contesto fuori dai percorsi 
formativi prefissati e deliberati. 
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 K.P. Cross ha studiato l’apprendimento adulto basandosi sulle differenze tra caratteristiche personali dei 
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Tabella 4 - Caratteristiche distintive delle tre forme di apprendimento 
 
Un  criterio che distingue l’apprendimento informale da quello di altre forme tacite 
di apprendimento è il riconoscimento retrospettivo di una forma significativa e nuova 
di conoscenza, comprensione o l'abilità, acquisita durante le azioni.  
H. Colley, P. Hodkinson, L. Malcolm103 presumono che l’apprendimento segua un 
processo analogo a prescindere dal contesto di riferimento nel quale avviene. Essi ri-
tengono che l’apprendimento informale avvenga in contesto dove nessun programma 
o struttura di insegnamento e apprendimento è organizzato, come l’apprendimento sul 
posto di lavoro,  apprendimento non organizzato esplicitamente e non condotto da 
attori esterni, basato su fattori soggettivi quali l'apprensione, la motivazione e l'emo-
zione esso rimane parzialmente implicito. 
Nel tentativo di spiegare i significati di apprendimento informale M. Eraut104  
definisce l’apprendimento informale come «l'acquisizione di una conoscenza che ha 
luogo indipendentemente dalla  consapevolezza di apprendere e senza una cono-
scenza esplicita circa quello che è stato già acquisito».  
Questo tipo di conoscenza viene chiamata conoscenza tacita, ci sono alcuni esempi 
di attività che M. Eraut collega all'acquisizione di conoscenza tacita, queste attività 
includono : episodi memorizzati, conoscenze procedurali memorizzate apprese da  
situazioni e azioni specifiche, e processi impliciti di acquisizione di conoscenze. È 
probabile, che le conoscenze tacite non siano sempre immagazzinate nella memoria.  
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 H. Colley, P. Hodkinson, L. Malcolm, Non formal learning: mapping the conceptual terrain, 2002, op. cit. 
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 M. Eraut,  S. Steadman, J. Furne, F. Maillardet, C. Mille, A. Blackman, Learning in the professional 
workplace: Relationships between learning factors and contextual factors. Paper presented at the American 
Educational Research Association Conference, San Diego, 2004, pp. 247-273. 
Apprendimento 
Informale/Nonformale/Formale 
Conoscenza tacita  Conoscenza esplicita 
Apprendimento non documentato  Apprendimento documentato 
Apprendimento non strutturato  Apprendimento strutturato 
Apprendimento incidentale  Apprendimento intenzionale 
Apprendimento induttivo  Apprendimento deduttivo 
Apprendimento attivo  Apprendimento passivo 
Apprendimento intrinseco  Apprendimento estrinseco 
Apprendimento spontaneo  Apprendimento pianificato e organizzato 
Apprendimento auto-valutato  Apprendimento etero-valutato 
Apprendimento non formalizzato  Apprendimento formalizzato 




Negli studi condotti da M. Eraut viene definita una categorizzazione  teorica di ap-
prendimento informale su tre livelli di intenzionalità che distingue :   
 apprendimento deliberativo (apprendimento consapevole, progettato)- 
deliberative learning  
 apprendimento reattivo (spontaneo, nel quale il livello di intenzionalità 
varia a seconda di situazioni e contesti) - reactive learning 
 apprendimento implicito (nel quale non vi è alcuna intenzione e consape-
volezza di imparare) - implicit learning 
 
Le esplicitazioni formulate da M. Eraut sui livelli di apprendimento informale, 
(che si rifanno al concetto di riflessività di J. Dewey e D. Schon) indicano le possibili 
relazioni temporali tra un episodio di apprendimento e le esperienze che consentono 
ad un soggetto l’acquisizione di nuove conoscenze, ma mentre Schon distinse tra ri-
flessione durante un'azione e riflessione dopo l'azione, confondendo il contesto di ri-
flessione col suo oggetto, M. Eraut ritiene che il contesto nel quale accade 
l’apprendimento è sempre il presente, mentre l’oggetto dell’apprendimento (ad esem-
pio l’esperienza) può essere nel passato, presente o futuro, la pianificazione delle op-
portunità di apprendimento futuro è spesso di tipo informale, le opportunità  potreb-
bero invece essere formali o informali.  
Prendendo in parte le distanze da altri studi sull’apprendimento esperienziale105, 
M. Eraut sostiene che parte del problema è che quando noi ci riferiamo a un'espe-
rienza, probabilmente stiamo pensando ad un solo episodio o incidente o evento par-
ticolare,  ma quando noi parliamo di come abbiamo imparato, probabilmente do-
vremmo rifarci o ci rifacciamo a tutti i nostri apprendimenti accumulati da una serie 
di episodi ed eventi accaduti nel corso del tempo. Per M. Eraut la più importante ca-
ratteristica che distingue l’apprendimento non-formale da quello formale è la pre-
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senza di un'intenzionalità ad apprendere106, in molti setting formativi, gli studenti, di-
scenti sperimentano un insieme di approcci formali e 'non-formali' di apprendimento.  
V.J. Marsick e K. Watkins107, che si concentrano sugli studi dell’apprendimento 
informale sul posto di lavoro, (informal and incidental learning in workplace) so-
stengono che l’apprendimento informale può accadere sia in contesti istituzionali 
(come una classe, una organizzazione) sia in contesti non istituzionali, aggiungono 
che, non solo è un apprendimento riferito all’individuo, ma rimane primariamente 
nella mano dello stesso discente (adulto). Esse accentuano la differenza tra apprendi-
mento intenzionale e apprendimento incidentale, ma diversamente da M. Eraut, la 
loro tesi rimane una semplice distinzione tra due modalità di apprendimento. Si riferi-
scono all’ apprendimento intenzionale come un tipo di apprendimento informale, ri-
tenendo che l’apprendimento auto-diretto, sia un alternativa all’apprendimento non-
intenzionale, (esso viene anche definito come un sottoprodotto di altre attività come 
l’organizzazione socio-professionale, il contesto, l’ambiente, l’organizzazione nella 
quale sono immersi i soggetti e che condizionano o facilitano l’acquisizione di nuovi 
apprendimenti). L’apprendimento informale può essere incoraggiato intenzional-
mente da un'organizzazione o può non originarsi nonostante si operi in ambiente fa-
vorevoli all’apprendimento.  
L’apprendimento incidentale invece avviene in ogni occasione, anche se le persone 
non né sono sempre consapevoli108. V.J. Marsick, M. Volpe109, successivamente in un 
loro studio, definiscono apprendimento informale un apprendimento integrato e asso-
ciato alla quotidianità e all’esperienze, provocato da un cambiamento interno o 
esterno, non estremamente consapevole, di natura incidentale, generato da un pro-
cesso induttivo di riflessione ed azione, collegato ad apprendimenti di altri. Essi ri-
tengono che l’apprendimento informale ed incidentale è il cuore dell’educazione e 
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 Questa attenzione al carattere intenzionale dell’apprendimento, trova una connotazione, in logica 
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formazione degli  adulti, perché questo tipo di apprendimento  è centrato sullo studio 
e l’analisi delle esperienze di vita e da ciò che si apprende dall’esperienza.   
A.C. Rusaw110 suggerisce, che l’apprendimento informale è un processo di appren-
dimento che avviene durante l’esperienza di ogni giorno, spesso a livello  subconscio. 
Anche D. Beckett,  P. Hager 111, distinguono l’apprendimento tra formale e non-for-
male (tra apprendimento di tipo istruttivo e specialistico e setting di apprendimento 
non-specialisti e istruttivi), sostenendo che l’apprendimento formale non dovrebbe 
essere visto come superiore ad altre forme di apprendimento, e propongono un nuovo 
paradigma emergente dell’apprendimento, che viene esemplificato definendolo ap-
prendimento informale sulla pratica professionale. Esso sarebbe un apprendimento di 
tipo : organico, contestuale, basato sull’ esperienza, sorge in situazioni dove lo scopo 
principale non è apprendere, attivato da discenti individualmente piuttosto che atti-
vato da insegnanti o facilitatori, è un apprendimento spesso generato in forma colla-
borativa.  
Il punto interessante, dopo questa articolata esposizione teorica, non sono i termini 
e le distinzioni offerte da questi autori, ma il riconoscimento condiviso che tipi di ap-
prendimento più o meno intenzionali possono accadere nel posto di lavoro come una 
parte integrante del processo della pratica professionale e di acquisizione consapevole 
o meno di conoscenze e saperi. 
 
1.5  Apprendimento informale: aspetti genealogici e critici 
 
Per comprendere alcuni significati attorno al termine apprendimento informale è 
necessario capire da dove questo termine trae origine e quali e quanti significati si 
intersecano con esso. Se in un primo periodo l’attenzione si è focalizzata (e forse an-
cora oggi ampiamente presente quando ci si riferisce ad apprendimento informale)  
sui contesti che originano l’apprendimento, oggi il focus si è in parte spostato attorno 
al processo di intenzionalità soggettiva dell’apprendimento.  
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I termini apprendimento informale e non formale (informal learning e non-formal 
learning), recentemente utilizzati nel contesto dell’educazione degli adulti, derivano 
dal termine “educazione non formale” (non-formal education), da cui hanno assunto 
una parziale distanza di significato, accentuando i significati di formalità e informalità 
del processo di apprendimento, piuttosto che dell’atto educativo in senso stretto112. 
 Questa posizione selettiva di formalità-informalità dell’apprendimento come ele-
mento per distinguere e anche definire gli apprendimenti di tipo informale, ha trovato 
alcuni sostenitori, ma anche forti critiche.  
H. Colley, P. Hodkinson, J. Malcom113, ad esempio, dopo aver esaminato attenta-
mente le differenze di apprendimento in termini di formalità e informalità, hanno 
provato a classificare secondo alcuni criteri l’apprendimento e hanno desunto che si 
trattava di una classificazione ambigua, soprattutto riferendosi al livello di apprendi-
mento codificato in relazione alle condizioni esterne e al tipo di attività.  
Un’analisi sul concetto dell’apprendimento unicamente distinto in base al livello di 
formalità, dimostra che questa definizione non riesce a comprende tutti i livelli di ap-
prendimento, specialmente rispetto alle condizioni soggettive e costitutive che gene-
rano gli apprendimenti e che sono anche quelle che spesso originano apprendimenti 
impliciti114. Un'altra caratteristica da considerare è che le azioni sono spesso plasmate 
dal contesto nel quale avvengono, (rifacendosi ad una prospettiva di tipo socio-cultu-
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rale, ma potremmo anche dire sociologica) le azioni si svolgono in contesti  nei quali 
le persone  apprendono norme di comportamento, valori e obiettivi e influenzano 
l’apprendimento.  
Recentemente D. Colardyn e J. Bjornavold's115 tentarono di dare una nuova defini-
zione ai concetti di apprendimento formale, non-formale ed informale, sulla base di 
due presupposti: l’intenzionalità ad apprendere del soggetto, e il contesto strutturale 
entro cui si apprende.  La domanda che i ricercatori si pongono è se il concetto di in-
tenzionalità dell'apprendimento si riferisce solo ed esclusivamente al livello di for-
malità e l'informalità del contesto in cui avviene l'apprendimento. Un apprendimento 
può essere sia  intenzionale che non a prescindere dal tipo di contesti in cui si genera. 
Oltre a considerare l’apprendimento a seconda del livello di intenzionalità e non 
intenzionalità, G.A. Straka, introduce tre termini per comprenderne più  fondo il si-
gnificato:  apprendimento implicito, esplicito e indicentale.116. L'apprendimento inci-
dentale può essere integrato tra l'apprendimento esplicito ed implicito, ma non sulla 
stessa dimensione, perchè sia l'apprendimento esplicito che implicito può anche es-
sere indicentale, o avvenire incidentalmente. Ragionare su questi tre livelli di appren-
dimento significa considerare l’apprendimento in particolare secondo una prospettiva 
soggettiva (sul processo cognitivo e meta cognitivo), e non tanto sulle condizioni e 
sul contesto, un esempio tipico è il gruppo di pari. Non può esistere senza 
un'istituzione formale come la scuola (contesto), ma i gruppi  di pari si organizzano 
informalmente senza condizioni pre-costituite quali una classe. Le interazioni in que-
sto tipo di setting possono essere di tipo esplicito, implicito e incidentale o avvenire 
incidentalmente e soprattutto generando apprendimenti informali che non vengono 
designati o riferiti a specifici organismi istituzionali come la scuola, o non sempre. La 
stessa situazione informale può essere qualsiasi organizzazione anche quelle di tipo 
professionale.  
L’apprendimento non è un processo connesso esclusivamente al livello di forma-
lità, ma anzi apprendimenti impliciti, espliciti ed incidentali hanno luogo indipen-
dentemente dal loro contesto.  
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L’apprendimento informale riprendendo la prospettiva di  G.A.Straka e a cui vo-
gliamo rifarci è un tipo di apprendimento che integra i concetti di formalità del conte-
sto, di intenzionalità del soggetto più o meno esplicita e di incidentalità del processo 
cognitivo. In linea con queste posizioni nel par. successivo vengono descritte alcune 
ricerche, che si avvicinano seppur in modo diverso, ai termini sopra richiamati, e no-
nostante vi siano ancora molte differenziazioni l’apprendimento informale e non-for-
male è un fenomeno di rilievo nel dominio delle ricerche in ambito educativo sulle 
pratiche e le conoscenze dei soggetti adulti.  
 
1.6 Le ricerche sull’apprendimento informale  
 
Gli sviluppi teorici contemporanei sull’apprendimento adulto e sulle capacità di 
apprendere in età adulta fuori dagli standard di relazione tra insegnamento-appren-
dimento diretto, hanno influenzato e incoraggiato alcuni ricercatori a concettualizzare 
e studiare le dimensioni e le caratteristiche dell’apprendimento informale. La ricerca 
sull’apprendimento informale è un segmento di ricerca, che si inserisce nel panorama 
della ricerca di tipo educativo (acconto ad un filone di ricerca di matrice psicologica 
sulle pratiche e l’acquisizione di conoscenze in età adulta da cui la ricerca educativa 
trae anche ispirazione paradigmatica117), in particolare riferita all’apprendimento 
adulto e degli adulti, un filone di ricerca ancora controverso che ha diverse sfaccetta-
ture in particolare sugli oggetti considerati dalle indagini e sui soggetti indagati (sog-
getti adulti118, o meno, cfr. par. 2.2), più che su paradigmi di ricerca scientifica: di-
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 cfr. M. Eraut, Developing professional knowledge and competence, Falmer Press, Londo, 1994.   
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versi sono i contenuti delle ricerche che spaziano dall’educazione implicita extrasco-
lastica, all’educazione implicita famigliare, all’educazione e apprendimento informale 
negli ambienti di lavoro (filone maggiormente indagato), alle fonti degli apprendi-
menti informali, all’efficacia degli apprendimenti informali, alle condizioni 
dell’apprendimento informale, all’apprendimento in attività non lavorative, 
all’apprendimento incidentale e intenzionale.  
La ricerca sull'apprendimento informale, specificamente orientata agli adulti, ini-
ziò con gli studi di M. Knowles119 che ritiene fondamentalmente la capacità di un 
individuo di esercitare un'attività capace di generare apprendimento continuo. Questa 
prospettiva inspirò gran parte della ricerca empirica successiva sull'apprendimento 
auto-diretto "self-directed learning"  iniziata da A. Tough120, alla fine del 1960 e 
                                                          
119
 M. Knowles, Informal Adult Education, Association Press, New York, 1950. 
120
 Le prime ricerche internazionali condotte dagli anni settanta sull’apprendimento informale, erano nella 
maggioranza riferite a gruppi sociali distinti per genere, età, classe, nazionalità, i partecipanti erano solo persone 
bianche, di mezza età, generalmente professionisti e manager e con elevati curriculum di studio, inoltre nelle 
prime ricerche empiriche sull’apprendimento informale c'era spesso una tendenza a condurre domande dirette nel 
senso di " indichi cosa è apprendimento informale e cosa non lo è ?", chiedendo alle persone se hanno avuto 
occasioni di apprendimento informale o meno, e prendendo come riferimento quello che rispondevano come 
valido. (cfr. A. Tough, The Adult's Learning Projects, OISE Press, Toronto, 1971, cfr. anche A. Tough , The 
Iceberg of Informal Adult Learning, in NALL Working Paper n. 49, 2002). Questi studi furono sottoposti ad 
almeno tre critiche :  troppa attenzione all’apprendimento individualistico, composizione di campioni di ricerca 
riferiti a classi cosiddette dominanti, e domande dirette (cfr. S. Brookfield, The adult learning iceberg: A critical 
review of the work of Allen Tough, in «Adult Education», UK, 54(2), 1981, pp. 110-118, cfr. anche D.W. 
Livingtone, Exploring the icebergs of adult learning: findings of the first Canadian Survey of informal learning 
practices, in «Canadian Journal for the study of Adult Education» 13, 1999, pp. 49-72.  
Le ricerche sull’apprendimento informale si sono successivamente differenziate su diversi aspetti, che potrebbero 
essere generalmente riassunti tra studi sull’apprendimento informale soggettivo e studi sull’apprendimento 
informale collettivo o organizzativo: l’apprendimento informale ed incidentale (V.J. Marsick, K.Watkins,1990 op. 
cit.), apprendimento formale, informale, e non formale (P.H. Coombs,1989, op.cit., P. Jarvis,1987, op. cit.), 
apprendimento dall’esperienza (D. Kolb, 1984), l’apprendimento autodiretto (M. Knowles,1950), apprendimento 
dall’azione e sull’azione (D. Schön, 1983, op.cit) e riflessione in azione, riflessione critica e apprendimento 
transformativo (J. Mezirow, 1991), conoscenza tacita (M. Polanyi, 1967, op.cit.), l’apprendimento situato (J.Lave 
e E. Wenger, 1991). Lo studio di traiettorie formative attraverso strumenti narrativi quali racconti di vita o 
racconti di apprendimento è stato oggetto di indagine di alcuni studiosi (cfr. G.P. Quaglino, 1999, G. Pineau, J.L. 
Le Grand, 2003), con l’obiettivo di  comprendere meglio che cosa succede all’interno del processo di costruzione 
della conoscenza in età adulta.  Alcuni studi si concentrano sulle fonti della formazione informale, altri studi 
sottolineano e hanno approfondito l’efficacia dei metodi di apprendimento informale, altri l’efficacia 
dell’apprendimento informale nella pratica professionale, altri ancora le condizioni che favoriscono 
l’apprendimento dall’esperienza. Dal punto di vista metodologico gli apprendimenti informali degli adulti sono 
stati indagati prevalentemente attraverso ricerche di tipo qualitativo, (S. Brookfield, 1990, op.cit., V.J. Marsick, 
M. Volpe, 1999, op.cit., V.J. Marsick, K. Watkins 1990, M. Eraut, 1997, J. Garrick, 1998), mentre dal punto di 
vista quantitativo si possono citare le ricerche di  D.W. Livingstone (1999, 2001, op. cit.) in materia di 
apprendimento ed educazione informale nella popolazione adulta e il primo rilevamento nazionale (e 
successivamente internazionale) su vasta scala sulle pratiche di apprendimento in età adulta NALL (New 
Approaches to Lifelong Learning), indagine prevalentemente di tipo quantitativo in prima fase, e successivamente 
mixed methods, anche di tipo qualitativo. Per una ricognizione sulle ricerche empiriche sull’apprendimento 
informale cfr. D.W. Livingtone, Adults’ informal learning: definitions, findings, gaps and future research, NALL 
Working Paper, n.21, 2001, Centre for the Study of Education and Work, Department of Sociology and Equity 
Studies in Education, Ontario Institute for Studies in Education of the University of Toronto, 2001, anche V.J. 
Marsick, K. Watkins, Informal and incidental learning, 1990, op. cit. 




continuò abbastanza intensivamente fino agli anni settanta con diversi studi. Dalla ri-
cerca condotta per conto dell’OECD,121 emerge che in tutti i paesi (presi in considera-
zione) il coinvolgimento della popolazione adulta in attività formali, non formali e in-
formali di educazione e istruzione è elevato, sia che queste siano attività formative, 
che si presentano come programmi, percorsi di studio finalizzati al conseguimento di 
titoli di studio, sia come corsi di argomento e finalità varie.  
Parlare di apprendimento adulto non significa tuttavia limitare l’attenzione alla ri-
levazione degli apprendimenti formali e non formali, intesi come apprendimenti che 
si svolgono entro programmi e percorsi di studio o corsi finalizzati esplicitamente agli 
apprendimenti di conoscenze dichiarate, la popolazione adulta fruisce anche di occa-
sione di apprendimento al di fuori delle istituzioni formative, nello svolgimento dei 
compiti ed impegni della vita quotidiana.  
D.W. Livingstone indica, infatti, l’apprendimento  informale come «ogni attività 
che comporta la ricerca di conoscenza o l'abilità che vengono esercitate fuori dai 
contesti istituzionali di istruzione e formazione, ogni apprendimento che avviene 
esternamente all’istruzione formale e non formale»122.  L’indagine ALL, esplorando 
il coinvolgimento degli adulti in attività di apprendimento informale, si conFig. in 
modo molto diverso dalla partecipazione ad attività di formazione-istruzione formale 
e non formale, le ineguaglianze che si riscontrano nella partecipazione a queste 
attività non sono direttamente e sempre riscontrabili negli apprendimenti informali. 
Apprendere informalmente è una attività universalmente praticata, anche se non 
tutti se ne rendono conto, non la valorizzano in modo adeguato ovvero non trovano 
opportunità di sviluppare questa forma di arricchimento culturale.
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 L’Italia presenta le percentuali più basse di partecipazione (circa il 20% contro l’oltre 50% di Svizzera, 
Usa, Norvegia e 45-50% di Canada e Bermuda), sia per quanto riguarda i programmi di studio sia per quanto 
riguarda corsi che hanno finalità varie, evidenziando la persistente difficoltà di raggiungere il tasso di 
partecipazione degli altri Paesi In cinque dei Paesi partecipanti, i rispondenti, che  sono stati coinvolti in 
apprendimenti informali raggiungono quote pari o superiori al 90%, in Italia questa esposizione all’apprendere è 
meno diffusa, ma comunque abbastanza elevata: la quota di persone coinvolte raggiunge il 60% dei 16-65enni 
(cfr. Fig. 1). V. Gallina, La partecipazione italiana. I risultati italiani nel quadro dei paesi partecipanti in 
INDAGINE ALL – in “Literacy in the information age”, OECD, Statistics Canada, Paris 2000 (avalible on line 
http://www.statcan.ca/english/freepub/89-588-XIE/free.htm). Cfr. anche D.W. Livingtone, Exploring the icebergs 
of adult learning: findings of the first Canadian Survey of informal learning practices, «Canadian Journal for the 
study of Adult Education» 13, 1999, pp. 49-72. 
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 D.W. Livingtone, 1999, pp. 51, op. cit 




L’analisi delle risposte permette anche di distinguere due tipologie di apprendimenti 
informali quelli attivi e quelli passivi. I primi, che si riferiscono ad un impegno 
sviluppato in prima persona, i secondi che vedono la partecipazione ad attività 
promosse da altri soggetti. 











(Fonte OECD, 2005) 
La Fig. n. 1, sopra riportata, presenta la diffusione di queste attività in tutti i Paesi 
partecipanti alla ricerca, ed evidenzia che la proporzione di persone coinvolte in ap-
prendimenti informali sono superiori a quelle delle persone che frequentano corsi di 
tipo istituzionale formale, non formale, comunque strutturate.   
In Fig. 2 si illustra come le modalità di apprendimento informali siano sia attive, 
nelle quali i soggetti sono consapevoli ed esercitano delle azioni dirette 
all’apprendimento, sia non consapevoli.  
Le ricerche empiriche di D.W. Livingstone123 consentono di definire quattro forme 
di apprendimento: formazione iniziale formale, educazione e formazione non-formale 
degli adulti,  formazione informale, apprendimento informale, anche se non hanno 
permesso di distingure molto chiaramente i significati di l’apprendimento informale 
auto-diretto, dalla formazione e istruzione informale, e l'importanza relativa della ap-
prendimento informale in rapporto al ruolo degli insegnanti, colleghi che imparano 
individualmente e collettivamente non sono stati bene documentati. 
                                                          
123
 D.W. Livingtone, Adults’ informal learning : definitions, findings, gaps and future,  - NALL Working 
Paper No.21, Centre for the Study of Education and Work, Department of Sociology and Equity Studies in 
Education, Ontario Institute for Studies in Education of the University of Toronto, 2001. 













(Fonte OECD, 2005) 
A conclusione del rapporto NALL, D.W. Livingstone124, nel tracciare le linee future 
di ricerca sull’apprendimento informale insiste su alcuni argomenti sui quali gli studi 
dovrebbero concentrarsi:  
 siano centrati sull’ apprendimento informale ed intenzionale che i sog-
getti possono identificare come significativo per loro; 
 distinguano l’apprendimento informale che accade nei diversi contesti 
da processi formativi stabiliti dall’istruzione non formale che avviene 
in corsi organizzati; 
 distinguano tra  apprendimento informale autoformativo e autodiretto 
che la maggior parte di persone fanno su se stesse, e apprendimento in-
formale ed addestrando che coinvolge un mentore a supporto 
dell’apprendimento; 
 stimino le attività di apprendimento informali in relazione alle altre 
attività della vita di ogni giorno incluso tipi diversi di lavoro pagato e 
non retribuito, e lascia spazio alla simultaneità con alcuni di queste al-
tre attività; 
 insistano sull’ esaminare direttamente l’ apprendimento informale pra-
tico di tutti gli adulti senza alcuna presunzione che gli specifici gruppi 
socio-demografici  abbiano più o meno predisposizione 
all’apprendimento. 
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D. Schugurensky125, per cercare di chiarire i significati attorno al termine 
apprendimento informale, propone una tassonomia dell’apprendimento partendo da 
due categorie principali : l’intenzionalità e la coscienza ad apprendere. Attraverso 
queste due categorie egli propone la suddivisione dell’apprendimento informale in tre 
forme : apprendimento auto-diretto, apprendimento incidentale, apprendimento da 
socializzazione, (come riportato in Tab. n. 5), facendo anche alcuni esempi su cia-
scuna forma di apprendimento. 
Tabella 5 - Forme di apprendimento informale 
 Forme di Apprendimento informale Intenzionalità Coscienza 
Apprendimento Auto-diretto Si Si 
Apprendimento Incidentale No Si 
Apprendimento Socializzato No No 
(tratto da D. Schugurensky, 2000) 
 
L’apprendimento auto-diretto si riferisce ad un progetto di apprendimento 
dell’individuo senza l’assistenza specifica di un insegnante, educatore, istruttore, ma 
può includere la presenza di altri soggetti  non in qualità di insegnanti. È un appren-
dimento intenzionale, perché l'individuo ha lo scopo di apprendere anche prima che il 
processo di apprendimento inizi, ed è un apprendimento consapevole, nel senso che 
vi è consapevolezza di imparare.  
Diversamente l’apprendimento incidentale si riferisce ad un apprendimento gene-
rato dall’esperienza  quando il soggetto non ha alcuna intenzione specifica ad appren-
dere, ma dopo aver vissuto l’esperienza diviene consapevole che vi è stato un appren-
dimento, ha acquisito nuove conoscenze, in tal senso è un apprendimento non inten-
zionale, ma consapevole. L’apprendimento per socializzazione (anche definito dallo 
studioso apprendimento tacito) si riferisce all’interiorizzazione di valori, atteggia-
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 D. Schugurensky propone alcuni esempi per chiarire i concetti: una persona sta guardando le notizie 
televisive e c'è un documentario circa l'ingiusto trattamento che un gruppo etnico ha ricevuto durante un 
particolare periodo, un fatto storico che l'osservatore non sapeva prima di questo momento, oppure un gruppo di 
amici è ad una festa ed un bambino sta soffocando, uno dei genitori soccorre il bambino prima che soffochi, i 
membri del gruppo fanno delle domande sulla procedura e le ragioni fisiologiche riferite al soccorso e 
immediatamente divengono consapevoli che loro impararono qualche cosa nuovo ed eventualmente potrebbero 
applicare in futuro se richiesto questa nuova conoscenza appresa informalmente, cfr. D. Schugurensky, 2000, The 
forms of informal learning: towards a conceptualization of the field, in NALL Working Paper No.19, Centre for 
the Study of Education and Work, Department of Sociology and Equity Studies in Education, Ontario Institute for 
Studies in Education of the University of Toronto, 2000, p. 7.   
 
 




menti, comportamenti, abilità, riferibili alla vita di ogni giorno. Non solo non ab-
biamo nessuna intenzione a priori di acquisirli, ma non siamo consapevoli che stiamo 
acquisendo detti valori, atteggiamenti, abilità. 
La distinzione sulle forme di apprendimento informale, usando i criteri di inten-
zionalità e consapevolezza per distinguere le diverse forme, suggerisce a D. 
Schugurensky che  vi possa essere una quarta forma di apprendimento intenzionale, 
ma non consapevole, che gli apprendimenti informali possano accadere individual-
mente, ma anche in gruppo, che l’apprendimento informale può aver luogo in qua-
lunque spazio, come il posto di lavoro, la famiglia, una comunità ecc., che può acca-
dere a qualunque età dalla nascita alla morte, che vi sono una varietà di fonti per ap-
prendere informalmente. La consapevolezza di un apprendimento non intenzionale 
che è avvenuto attraverso momenti di socializzazione potrebbe non essere immediata, 
ma avvenire dopo molto tempo attraverso un riconoscimento retrospettivo, 
l’apprendimento informale, come atri tipi di apprendimento può essere aggiuntivo o 
trasformativo di abilità e conoscenze, esso può completare e rafforzare le conoscenze 
già acquisite in precedenza con l’istruzione formale e non formale, ma può anche es-
sere in contraddizione.   
La ripartizione di D. Schugurensky sull’apprendimento non esaurisce del tutto i si-
gnificati attorno a questo termine, infatti non chiarisce il tipo di intenzionalità .(non 
approfondisce i significati della conoscenza in senso ermeneutico), non chiarisce se lo 
scopo dell’apprendimento è soggettivo o collettivo e quindi se l’apprendimento ha a 
che fare con un sistema di controllo sociale, trasformazione sociale, pratica sociale. 
Rispetto alla ricerca empirica successivamente presentata (Parte II) e ad alcune 
scelte epistemologiche sull’apprendimento, gli studi che più si avvicinano all’ analisi 
degli apprendimenti informali sulle pratiche professionali sono quelli elaborati e con-
dotti da V.J. Marsick, K. Watkins, e da M. Eraut, in quanto si accomunano per orien-
tamento al fenomeno di studio: l’apprendimento informale riferito alla professione, i 
metodi di indagine prevalentemente di tipo qualitativo (interviste semi-strutturate, 
studi di caso e indagini etnografiche), tuttavia differiscono per i diversi paradigmi 
epistemologici sulla natura della conoscenza: approccio cognitivo e approccio socio-




culturale alla conoscenza e sulla considerazione circa i significati di apprendimento 
informale correlato alle attività piuttosto che ai saperi126. 
M. Eraut, (come già sopra esposto al  par. 1.4), ha esplorato l’apprendimento in-
formale come sviluppo di conoscenze e abilità sul posto di lavoro (informal learning 
in workplace), in particolare cercando di indagare ‹‹…quello che si sta apprendendo, 
come viene appreso e quali fattori influiscono sull’apprendimento››127. Questo studio 
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 La  ricerca sull’apprendimento informale degli insegnanti ha centrato l’attenzione sulla riflessione e 
sull’esperienze vissute in classe e durante le pratiche di insegnamento, e cercando di distinguere i risultati secondo 
il modello teorico di M. Eraut, permettendo una classificazione tra le attività che favoriscono apprendimenti 
deliberativi, apprendimenti reattivi, apprendimenti impliciti. Per ciò che attiene l’apprendimento  deliberativo 
degli insegnanti la ricerca ha individuato tre tipi di attività: progettazione didattica, pratica didattica, e valutazione. 
Relativamente all’apprendimento reattivo sono stati individuati tre generi di attività: la consapevolezza sull’istante 
in cui si esercita un’attività e sull’azione, la consapevolezza durante lo svolgimento di un’azione e una 
consapevolezza successiva all’azione, infine sull’apprendimento informale i dati raccolti mostrarono, che schemi 
conoscitivo-affettivi possono essere acquisiti implicitamente col tempo attraverso esperienze ripetitive. Essi hanno 
basato la loro ricerca considerando l’importanza dell’apprendere dall’esperienza, ritenendo che l’apprendimento 
dei professionisti (in questo caso gli insegnanti) si basino principalmente sulle proprie esperienze e di come le 
esperienze passate possono o hanno contribuito a modificare la loro professione e le loro pratiche. Per la ricerca si 
sono basati sulla letteratura che riguarda gli studi sull’apprendimentoi informale sul posto di lavoro, secondo cui 
l’apprendimento sul posto di lavoro rimane spesso implicito e non è così disponibile e di facile recupero e 
consapevolezza del soggetto adulto implicato (conseguentemente gli apprendimenti sul posto di lavoro degli 
insegnanti non possono essere trovati in documenti, report  degli stessi insegnanti). cfr. A. Hoekstra, D. Beijaard 
R.Groningen, M.Brekelmans, F. Korthagen , Experienced teachers’ informal learning in and from classroom 
teaching, Paper to be presented at the Onderwijs Research Dagen, Amsterdam, 2006. 
Sullo stesso modello di indagine di V.J. Marsick K. Watkins (già descritto in precedenza), è stata condotta una 
ricerca da Keeping L.M., English L.M., Fleming-Courts N., sugli apprendimenti informali e incidentali di pazienti 
sottoposti a dialisi peritoneale ambulatoria, su 8 individui (6 donne, 2 uomini), attraverso la somministrazione di 
interviste con ciascun paziente su  come venivano apprese le conoscenze dall’esperienza di cura. Gli autori 
esaminarono i dati per determinare l'apprendimento informale e incidentale nei pazienti, e le condizioni che hanno 
sostenuto o hanno limitato degli apprendimenti. La ricerca ha consentito di individuare tra gli apprendimenti 
informali la “lingua medica e i termini professionali medici”, come conoscenze apprese da queste esperienze di 
malattia, al confine tra la vita e la morte. Gli ostacoli che non hanno favorito l’acquisizione di apprendimenti 
sicuramente sono stati lo stato fisico dei partecipanti alla ricerca e lo scarso livello di conoscenza e competenza dei 
pazienti (soggetti indagiti) riferito alla specifica cultura e conoscenza della medicina. cfr. L.M. Keeping, L.M. 
English, N. Fleming-Courts, Informal and incidental learning with patients who use continuos ambulatory 
peritoneal dialysis, in «Nephrology Nursing Journal», Vol. 28, 2001.  
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 M. Eraut, Non-formal Learning in the Workplace--The Hidden Dimension of Lifelong Learning: A 
Framework for Analysis and the Problems It Poses for the Researcher, paper presented at the First international 
Conference on Researching Work and Learning, Leeds University, Leed, 1999, cfr. anche M. Eraut, Non formal 
learning, implicit learning and tacit knowledge, in F. Coffield, The necessary of informal learning, Policy Press, 
Bristol, 2000, cfr. M. Eraut, S. Steadman, J. Furner, F. Maillardet, C. Miller, A.Blackman, Learning in the 
professional workplace: Relationships between learning factors and contextual factors. Paper presented at the 
American Educational Research Association Conference. San Diego, 2004.  Prima di avviare le ricerche M. Eraut 
ha condotto un’analisi sui metodi di ricerca usati in questo tipo di indagini, riconoscendo che i più comuni sono 
stati studi attraverso interviste, perché questi sono i più facili da sistemare, mentre l’utilizzo di metodi quantitativi 
come l’uso di questionari sono ritenuti essere disadatti. Le sue ricerche vennero effettuate attraverso interviste, 
(ma c'erano anche opportunità per osservazioni etnografiche, analisi di progetti, le interviste evitarono di 
concentrarsi su incidenti critici o episodi salienti, per due ragioni principali: quelli studi accentuarono la 
apprendimento di situazioni atipiche piuttosto che sulle pratiche normali, e difficilmente consentivano 
l’acquisizione di informazioni sull’apprendimento implicito, o la conoscenza tacita. Le interviste invece si  
focalizzarono su come le persone imparano a fare quello che hanno fatto o stavano facendo. Per la predisposizione 
delle interviste M. Eraut ha utilizzato queste fonti : interviste sugli eventi della vita, progetti di apprendimento, 
interviste sulle recenti trasformazioni nella vita, interviste sulle conoscenza o l'abilità, cfr. M. Eraut, Learning in 
the professional workplace, 2004, pp. 2-3, op. cit. 




ha incluso diverse tipologie di figure  professionali, ma non si è soffermato specifi-
camente su una professione in particolare. Lo studio è stato condotto attraverso inter-
viste semi-strutturate con direttori, tecnici, ingegneri, professionisti socio-sanitari e 
medici, esperti economisti e della finanza. Il gruppo di ricerca identificò nove tipolo-
gie di episodi e condizioni che favoriscono l’apprendimento informale : il lavoro per 
acquisire una specifica qualifica professionale, percorsi di aggiornamento, eventi spe-
ciali, materiali e documenti di lavoro, il sostegno dell’organizzazione, la consulta-
zione e la collaborazione all'interno del gruppo di lavoro, la sfida del lavoro stesso, la 
consultazione fuori del gruppo di lavoro e la vita extra-professionale. Lo studio ha 
cercato di evidenziare i vari fattori che potrebbero influenzare l’apprendimento, do-
vuti alla cultura professionale e organizzativa sul posto di lavoro, come : la fiducia, la 
motivazione, l’esperienza precedente, la micro-cultura del posto di lavoro, l'organiz-
zazione del lavoro, le associazioni e gruppi professionali.  Le conclusioni alle quali 
M. Eraut 128 giunge consentono di distinguere due specifiche caratteristiche riferibili 
all’apprendimento informale : il contesto e i fattori principali che influenzano 
l’apprendimento.  
La prima cosa che è emerso dalle interviste era l'importanza della fiducia, molti 
degli apprendimenti sulle pratiche professionali accadono facendo cose ed essendo 
pro-attivi nel cercare le opportunità di apprendimento, e questo processo richiede  fi-
ducia. Inoltre,  la fiducia serve per superare con successo le sfide nel lavoro. C'è così 
una relazione triangolare tra sfida, sostegno e fiducia, se non vi sono queste tre condi-
zioni né sfida, né appoggio sufficiente per incoraggiare una persona per rispondere ad 
una sfida, nè la fiducia, la motivazione all’apprendimento scema. Rispetto alla se-
conda caratteristica i fattori che favoriscono o influenzano l’apprendimento la ricerca 
ha permesso di individuare : la difficoltà o sfida del lavoro e se queste erano affronta-
bili individualmente o collettivamente, le opportunità di osservare persone (colleghi) 
con maggiore esperienza e per favorire relazioni che offrirebbero appoggio, sostegno, 
consiglio. Le persone sono più efficienti su compiti dove hanno già acquisito espe-
rienza, ma possono anche avere bisogno di essere coinvolte in una serie più vasta di 
compiti in ordine ad altre esperienze.  
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La ricerca di G. Cheetham e G. Chivers129 sull’apprendimento informale distingue 
alcune forme di apprendimento che vengono generate in contesti professionali come :  
apprendimento sul lavoro, apprendimento lavorando con colleghi esperti, apprendi-
mento generato dal lavoro di squadra, l’analisi e la riflessione sulle esperienze, 
l’apprendimento generato dal rapporto con clienti, pazienti, ecc, imparare  dagli altri e 
attraverso l’addestramento con altri colleghi, il sostegno di un mentore (tutor, collega 
anziano esperto), l’uso di un modello di comportamento, l’esperienza pregressa come 
fonte di apprendimento. In sintesi si evidenziano cinque fattori generali: l'opportunità 
di sperimentare una serie di esperienze, la motivazione ad acquisire le competenze 
necessarie per migliorare continuamente, la  pratica adeguata nell'eseguire i vari 
compiti e funzioni per dominare le competenze richieste; la persistenza nel superare 
le difficoltà e nel perseverare quando le cose non stanno andando bene; l'influenza e il 
sostegno degli altri (come i colleghi di lavoro).  
Un interessante ricerca, che si avvicina per strategia di ricerca alla successiva ela-
borazione empirica (cfr. Parte II°), è stata condotta da S. Gulati130 in riferimento alla 
comprensione e costruzione delle conoscenze durante corsi di formazione on-line. 
L’approccio di ricerca si basava sul paradigma costruttivista circa le forme e le mo-
dalità di apprendimento. Partendo da un repertorio di attività correlate a processi che 
avvengono interattivamente durante i corsi a distanza, la ricercatrice ha raccolto mate-
riali diversi relativi a rappresentare alcune dimensioni dell’apprendimento (quali in-
terviste audio registrate, materiali grafici, rappresentazioni metaforiche ecc.) e attra-
verso un processo di codifica basato sulla Grounded Theory (cfr. CAP. 2.) ha cercato 
di esplorare le differenze individuali delle modalità di apprendimento. 
Da questo breve sommario di ricerche presentate sembra che il confine tra appren-
dimento informale ed intenzionale, conoscenze tacite ed esplicite, deliberative o reat-
tive, ha cominciato ad essere esplorato, anche se la maggior parte di studi 
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sull’apprendimento informale continuano ad ignorare o sottovalutare le profondità e 
la complessità della apprendimento tacito (come suggerisce M. Eraut, op. cit.).  
Comunque, la tradizione di ricerca concettuale ed empirica sull’ apprendimento 
implicito sta cominciando ad offrire informazioni più chiare sull'interazione tra saperi 
impliciti e apprendimento intenzionale e memoria. E’ rivendicata, soprattutto al cen-
tro della riflessione sulle ricerche sull’apprendimento adulto, la necessità di un’ atten-
zione maggiore all’interazione tra emozione e cognizione nei processi di apprendi-
mento adulto, mentre la maggioranza delle ricerche si sono soffermate su schemi 
classificatori e categorie concettuali dell’apprendimento o su processi esternamente 
osservabili, come l’auto-apprendimento o l’apprendimento cooperativo. 
 Le dimensioni emozionali e cognitive più funzionali all’apprendere o quello che i 
soggetti imparano sulle proprie emozioni, esperienze, azioni, sono argomenti poco af-
frontati:  in realtà, è necessaria una maggiore enfasi e soprattutto una maggiore cono-
scenza di questi processi, sembra necessario recuperare l’attenzione sui significati 
personali degli apprendimenti dell’individuo epistemici e meta-cognitivi, special-
mente in considerazione del fatto che le persone considerano ciò che imparano nei 
contesti di lavoro e di vita, più rilevanti e significativi rispetto all’equivalente cono-
scenze apprese nei contesti tradizionali di istruzione e formazione.  
A questo riguardo, S.D. Brookflied131 (come già anticipato nell’Introduzione) pro-
pone un metodo elettivo per dare credibilità ai resoconti dell’apprendimento sogget-
tivo, attraverso un approccio di ricerca, volto a raccogliere resoconti diretti dei sog-
getti, utilizzando i loro linguaggi, i loro costrutti, le loro interpretazioni degli eventi e 
delle emozioni. Ulteriormente affinchè la ricerca educativa possa approfondire alcuni 
caratteri dell’apprendimento formale e informale, richiede l’applicazione di strumenti 
di indagine diversi, come indagini in profondità e che hanno come fondamento il va-
lore interpretativo soggettivo come strumento di accesso alla conoscenza e ai signifi-
cati. 
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1.7 Possibili interpretazioni sull’ apprendimento e sulla conoscenza  
 
Si è descritto come la concezione postmoderna abbia modificato i significati in-
torno alla natura della conoscenza e dell’apprendimento, abbia influenzato una vi-
sione e diverse riflessioni anche pedagogiche sul soggetto, sulla mente e 
sull’ambiente, di seguito si prova ad illustrare alcune differenze tra l’approccio post-
moderno, l’approccio cognitivo e l’approccio socio-culturale, allo studio 
sull’apprendimento, senza che ciò significhi che l’uno sia più vero dell’altro, o che 
porti a risultati più significativi, nel tentativo di chiarire l’epistemologia che orienta la 
discussione e la ricerca.  
Come suggerisce G. Bateson, ‹‹…Ammettiamo che la verità significi una corri-
spondenza precisa tra la nostra descrizione e ciò che descriviamo, o tra la nostra rete 
totale di astrazioni e deduzioni e una qualche comprensione totale del mondo esterno. 
La verità in questo senso non è raggiungibile. […] non potremmo mai sostenere di 
aver raggiunto la conoscenza ultima di alcunché››132.  
Osservando lo schema proposto (cfr. Tab.6) una ricerca sull’apprendimento può 
assumere uno o più di questi approcci : cognitivo, socio-culturale e post-moderno133.  
Si vuole tuttavia prendere qualche distanza dall’immersione nella sola pedagogia del 
postmoderno, (o epistemologia del posmoderno) della quale si riconoscono e si assu-
mono alcuni punti significativi che orientano definizioni e ricerca, come la costru-
zione di una mente abituata all’interpretazione e incerta, la cultura come un pensiero 
narrativo, il pensiero e la realtà come mutabili e nello stesso tempo interconnessi tra 
loro, la problematizzazione tra linguaggio e realtà, la verità come parziale, l’identità 
soggettiva come fluida. La stessa visione neopragmatista riconosce che ogni forma di 
conoscenza empirica è giustificata e anche legittimata da schemi concettuali predefi-
niti, se questo è parzialmente vero rischia di presumere che le conoscenze (anche 
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quelle originate dalla ricerca scientifica e speculativa) non siano confrontabili e siano 
giustificate tutte le relazioni tra raccolta dei dati, analisi dei dati e interpretazioni134.  
La conoscenza accolla nel postmoderno le caratteristiche di non oggettività, non 
universalità, non assolutezza, è inoltre esito di un processo interpretativo e riflessivo 
del soggetto, è una conoscenza contingente e relativa, conseguenza di una compren-
sione profonda dei contenuti delle esperienze e delle azioni. L’assumere un atteggia-
mento neopragmatista implica distanziarsi parzialmente da un relativismo postmo-
derno tout court, che rischierebbe una deriva epistemica, rimanendo piuttosto ancorati 
alla ragione come strumento, principio e valore del processo interpretativo, ermeneu-
tico e di ricerca.  
L’apprendimento verrà studiato quindi secondo una razionalità postmoderna , esso 
è inteso come un concetto che ha a che fare con il diverso livello di intenzionalità e di 
consapevolezza del soggetto (cfr. par succ. 2.1.1).  L’apprendimento formale ed in-
formale, altresì, viene inteso sia come attività cognitiva individuale, ulteriormente  in-
fluenzato dalle credenze e dalle epistemologie ingenue e soggettive che sottendono ai 
processi cognitivi e metacognitivi e che il soggetto è in grado o è sollecitato a mettere 
in atto (cfr. par 2.1.2 e succ.), sia in riferimento e fortemente radicato al contesto in 
cui il soggetto si colloca. Il contesto influenza l’apprendimento in quanto luogo so-
ciale in cui si esplicano i processi e le pratiche situate dei soggetti stessi. 
La conoscenza non viene ad essere l’esito di un processo di costruzione sociale 
come tenderebbe a ipotizzarsi secondo una visione radicale del postmodernismo, o 
secondo approcci di studio basati sulle comunità di pratiche, quanto come processo 
individuale e consapevole delle proprie azioni ed esperienze.  
Approfondire il fenomeno dell’apprendimento significherebbe, infine, assumere un 
atteggiamento non solo nell’impostazione metodologica dell’indagine che ammette 
un’epistemologia basata su procedure cosiddette pure alla base delle informazioni 
raccolte (cfr. CAP. 3 par. 3.1 e succ), anche la considerazione che la verità e la cono-
scenza sul fenomeno di studio non può essere fondata sulla sperimentazione, non può 
essere fondata esclusivamente sul rapporto tra soggetto conoscente e oggetto, non può 
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essere solo una descrizione empirica della realtà, ma un atteggiamento legittimato 
dalla giustificazione e coerenza dell’interpretazione.  
Tabella 6 - Differenziazioni tra possibili paradigmi di studio e significati sull'apprendimento 




Conoscenza come processo 
cognitivo e meta cognitivo 
del soggetto 
Conoscenza come interazione 
tra soggetto e ambiente 
sociale 
Conoscenza come risultato 
di un processo di 
elaborazione meta 




sull’interpretazione di  
quanto ha già elaborato e 
memorizzato 
Conoscenza come pensiero 




L’apprendimento è un 
processo di 
memorizzazione, 
acquisizione di contenuti, 
problem solving, 
mantenimento e recupero 
delle informazioni e 
conoscenze. 
L’apprendimento è una 
caratteristica co-essenziale a 
qualsiasi attività umana 
all’interno di molteplici 
contesti. 
L'apprendimento è un insieme 
di conoscenze che si  
sviluppano  attraverso 
l’interazione con altri, in  
ambienti diversi 
L'apprendimento è visto come 
un processo di crescita e 
sviluppo continuo e 
distribuito tra più agenti 
cognitivi in interazione. 
(apprendistato cognitivo, 
apprendimento cooperativo, 
comunità di apprendimento e 




delle nostre interazioni con 





libertà soggettiva e libertà 
interpretativa di 






assunzione di informazioni 
mentali da elaborare. 
 
Esperienza contestualmente 
determinata, situata in uno 
specifico ambiente socio-
culturale, centrata sulla 
interazione sociale, generata 
da comunità di pratiche 
Esperienza come occasione 
di descrizione,  
rappresentazione e 
interpretazione  della realtà 
in logica oggettuale e 
sociale (pensiero, 
linguaggio, credenze sono 
intersoggettivi) 
Apprendimento attraverso 
la partecipazione diretta in 
un contesto 
 
Riconoscendo all’orientamento razionalistico non tanto la pretesa di spiegare, le-
gittimare e assumere le teorie cognitive e i processi cognitivi come assoluti e veri in 
quanto tali (che sarebbe in antitesi con l’approccio postmoderno), ma di superare una 
logica puramente autoreferenziale del pensare le proprie conoscenze e meta cono-
scenze, che potrebbe essere imputabile al solo approccio postmodernista, emerge una 




suggestione (forse da verificare), di natura epistemologica alla ricerca socio-educativa 
sull’apprendimento, basata in particolare sull’intreccio della prospettiva della cogni-
zione situata con una filosofia che risponde alla razionalità postmoderna, nel quale 
l’apprendimento possa essere studiato sia nel suo atto cognitivo sia nel suo atto si-
tuato, considerando i diversi livelli di consapevolezza e meta cognizione e giungere a 
una visione soggettiva e contestuale del sapere.  
In quest’ottica le diverse teorie conoscitive riferite all’apprendimento adulto (pre-
sentate nei par. precedenti) e ai processi di generazione e sviluppo di conoscenza, 
(che vengono descritti successivamente) dovrebbero favorire una spiegazione sul fe-
nomeno dell’apprendimento non assoluta e vera in senso positivista, quanto mag-
giormente astratta per favorire possibili esegesi,  ovvero interpretazioni, anche oppo-
ste o alternative al fenomeno osservato. 
L’esemplificazione fa da guida all’intero percorso di approfondimento giustifica-
tivo e di ricerca empirica, sia rispetto all’epistemologia, sia dal punto di vista dei 
metodi e strategie di ricerca adottate intorno al fenomeno dell’apprendimento infor-
male, sia nell’analisi delle conclusioni cognitive ed empiriche della ricerca, diversa-
mente da altri possibili processi di indagine e analisi sul fenomeno più inclini ad uno 
solo degli approcci sopra richiamati, o che rispondono ad epistemologie diverse 
cosiddette perfette (cfr. anche CAP. 3 e Parte II^ – Ricerca empirica). 
 




Cap. 2 I contesti teorici di riferimento : la rappresentazione 
delle conoscenze, azioni ed esperienze dell’adulto 
2.1. Il rapporto tra conoscenze e apprendimento in età adulta 
 
2.1.1. Conoscenza e rappresentazione della realtà : quale rapporto 
 
Partendo dal presupposto postmoderno che nessuna azione umana e neppure la co-
noscenza può essere ricondotta a razionalità e leggi fisiche e deterministiche (come 
descritto al par. precedente), che la conoscenza sarebbe il risultato di un processo di 
elaborazione meta-cognitiva, condizionata dal soggetto, e che viene costruita attra-
verso un processo di interpretazione di  quanto ha già elaborato (sviluppo e pensiero), 
memorizzato (memoria), vissuto,  (esperienza e azione), si tratta di chiarire e rispon-
dere quale rapporto sussista tra conoscenza e rappresentazione135 e quali siano i fattori 
che né determinano o modificano i significati.  
Si vuole distinguere in questa sede la conoscenza intesa come pura rappresenta-
zione mentale, dalla conoscenza intesa come pura rappresentazione della realtà. L’una 
e l’altra  rappresentazione non possono essere autoescludenti, ma facenti parte uni-
voca del processo che determina e costituisce le conoscenze e quindi l’apprendimento 
di un soggetto, anche adulto. La conoscenza in tal senso si de-assolutizza, si relati-
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 Le scienze sociali (come la sociologia, la sociolinguistica, la psicologia sociale) hanno contribuito non solo 
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quale l’esperienza umana è un percorso continuo di consapevolezza delle proprie potenzialità e di saperi come 
veicoli di sviluppo e di comprensione della realtà. In prospettiva sociologica il sapere e la conoscenza vengono 
rappresentati dal passaggio da un modello lineare (istituzioni-soggetto), ad un modello interattivo (istituzioni, 
società, soggetto), ad un modello intrecciato nel quale le relazioni (soggetto, istituzioni, società, altre agenzie) 
modificano le azioni ed i significati che esse assumono per i soggetti coinvolti. (cfr. L. Ribolzi, Sociologia e 
processi formativi, Ed. La Scuola, Brescia, 1993).  




vizza, ma nello stesso tempo si rielabora secondo possibili interpretazioni del proprio 
agire e del proprio pensare.  
Secondo H. Putnam136 i significati (e quindi anche le conoscenze, le nozioni) non 
sarebbero solo presenti nella mente, piuttosto sono significati multifattoriali, non 
esplicitabili unicamente e del tutto in forma descrittiva, esplicita, piuttosto sono oli-
stici. I significati intesi in senso olistico non possono essere definiti in termini univer-
sali e assoluti, fissati in forma immutabile, essi sono in parte una nozione normativa e 
in parte una definizione linguistica.  
Nessuna rappresentazione mentale o artificiale che sia (pensiero, parola, scrittura, 
ecc.) può escludere che vi siano rappresentazioni differenti dello stesso significato. Vi 
possono essere rappresentazioni il cui significato è associato ad una specifica rappre-
sentazione mentale del soggetto che lo pronuncia, che lo ascolta, che lo immagina, e 
può assumere la stessa valenza unicamente se i soggetti che lo utilizzano fanno rife-
rimento alla stessa rappresentazione, o meglio come sostiene H. Putnam, se altri sog-
getti sono sufficientemente situati nel considerare quei concetti, asserzioni, rappre-
sentazioni vere rispetto alla situazione, all’oggetto.  
La posizione di H. Putnam mette in rilievo la complessità del soggetto nella realtà, 
del rapporto tra soggettività e oggettività, tra rappresentazione, realtà e livello di si-
gnificato sulla stessa. Per il filosofo neopragmatista il consenso linguistico (e quindi il 
sistema delle rappresentazioni, si potrebbe dire anche del gioco linguistico secondo 
Wittgenstein) dei parlanti (partecipanti, ricercatori) nel giustificare il rapporto sog-
getto-oggetto rispetto ad un contesto ha un ruolo determinante.   
Questa disamina filosofica del complesso livello di rappresentazioni, siano esse as-
sociabili a processi mentali, o processi sociali, fa da sfondo ai successivi paragrafi che 
mettono in rilievo l’idea costitutiva di apprendimento e di conoscenza, cosa ci sta-
rebbe dentro il termine apprendimento, cosa andrebbe a darne espressione:  da una 
parte le accezioni riferite al processo cognitivo ed epistemologico dell’adulto che de-
terminerebbero quelle rappresentazioni mentali in senso soggettivo, dall’altra lo svi-
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luppo di un pensiero sull’azione come costruzione e rappresentazione della realtà in-
tesa come processo sociale. 
 
 
2.1.2. Sviluppo delle conoscenze in età adulta 
 
Trattare dell’apprendimento in età adulta significa dare significato al processo co-
gnitivo e metacognitivo che sta alla base dello sviluppo delle conoscenze, ovvero 
come un soggetto apprende e sviluppa le sue conoscenze anche con l’avanzare 
dell’età, quali sono gli aspetti che influenzano la sua mente e il suo pensiero, come la 
mente è capace di pensare l’esperienza, descriverla, rappresentarla, quali influenze 
hanno le credenze sulle conoscenze. Sebbene l’orientamento alla conoscenza in età 
adulta, scelto in questo ambito e descritta precedentemente, ancorandosi al pensiero 
post-moderno, sia alternativo al cognitivismo razionalistico di matrice positivista, e 
assume i soggetti al centro dell’esperienza di apprendimento come soggetti episte-
mici, non si può non tener conto delle posizioni e degli sviluppi che il cognitivismo 
ha proposto (e propone) sulle strategie, credenze e teorie che gli individui adulti ela-
borano circa il loro apprendimento e che ruotano attorno allo sviluppo e alla rappre-
sentazione delle conoscenze. 
Gli studiosi che si sono occupati (nel dopo J. Piaget) di sviluppo cognitivo137, 
prendono alcune distanze dal modello piagetiano, considerandolo limitato, un mo-
dello meccanicistico in cui il sistema di ragionamento viene concepito solo come 
pensiero ipotetico–deduttivo e che rappresenterebbe il termine dello sviluppo cogni-
tivo, altresì riconoscono una complessità, uno sviluppo del processo di pensiero che 
va oltre al pensiero operatorio-formale denominato pensiero post-formale. Oltre il ri-
conoscimento dell'esistenza di un pensiero postformale, il neo-piagetismo si concen-
tra sull'importanza del contesto di apprendimento e dell'evoluzione del processo. In 
letteratura è ormai riconosciuto che vi è uno sviluppo più o meno definito del pen-
siero adulto, che non si ferma (in prospettiva piagetiana), ma anzi subisce modifica-
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zioni durante tutto il corso della vita di un soggetto, seppur può essere un processo 
non del tutto consapevolizzato ed esplicito. Esso fa riferimento ad un sistema di co-
noscenze implicite e di credenze, che il soggetto utilizza inconsapevolmente e che ha 
maturato nel corso dell’esistenza, e che governano il modo di elaborare le proprie co-
noscenze. Mentre il pensiero operativo formale implica l'abilità di pensare sistemati-
camente all'interno di un sistema e di parametri logici e fissi un livello più avanzato di 
pensiero non solo comporta l'abilità di un individuo di pensare logicamente ma anche 
riflettere su questo pensare logico e produrre nuovo pensiero e nuove conoscenze138. 
Le persone adulte capiscono che la conoscenza è incompleta e soggettiva, capiscono 
che non c’è una sola verità, ma molte verità e impegnano molte delle loro credenze e 
conoscenze per giungere alla conoscenza e comprendere il significato delle loro 
azioni.  
Lo sviluppo e modificazione del pensiero e il processo mnemonico sono due pro-
cessi che,  a nostro modo, assumono particolare influenza sul processo di apprendi-
mento in età adulta e sulla rappresentazione che l’adulto ha sulle proprie conoscenze 
e che vengono successivamente presentati nel tentativo di dare significato al rapporto 
dell’adulto con le proprie conoscenze, e con l’evoluzione del pensiero.  
 
2.1.3 Pensiero epistemologico in età adulta  
 
Senza la pretesa di esaurire l’argomentazione sullo sviluppo delle conoscenze in 
età adulta e rimandando ad un ampia letteratura sul tema139, (prevalentemente di ma-
trice psicologica), si propone di seguito una breve sintesi di alcuni studi dedidcati allo 
sviluppo cognitivo e alla natura della conoscenza e dell’apprendimento specifica-
mente riferito all’età adulta e che supportano le scelte epistemologiche successiva-
mente descritte.  
La ricerca sulle epistemologie personali, ovvero dei principi e dei metodi della co-
noscenza e sulla conoscenza, ha evidenziato che accanto a processi di conoscenza di-
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chiarativa (riferibile ad una conoscenza correlata al raggiungimento di un compito) e 
procedurale (riferibile alle strategie per gestire e risolvere problemi) vi è una terza ti-
pologia di conoscenza definita (a seconda delle posizioni dei ricercatori) sistema di 
credenze, intuizioni, epistemologie ingenue che influenza ed è parte del processo di 
apprendimento stesso. K.S. Kitchner140, ad esempio, propone una suddivisione a più 
livelli per definire la differenza sulle conoscenze e credenze degli individui: un primo 
livello cognitivo, un secondo metacognitivo ed un terzo livello epistemico.  
A livello cognitivo i soggetti costruiscono la conoscenza attraverso processi mne-
monici, percettivi, logici, a livello metacognitivo i soggetti attuano diverse strategie 
per raggiungere gli scopi cognitivi, le conoscenze risultano strettamente correlate alle 
esperienze metacognitive, ossia alle conoscenze che derivano dall’esperienza e 
dall’esercizio di attività cognitive, esperienze che mettono il soggetto a contatto con il 
proprio mondo mentale141. Al terzo livello epistemico, la conoscenza si riferisce alla 
riflessione sulla possibilità di risolvere problemi e sulla limitatezza delle strategie co-
gnitive messe in atto per risolvere problemi o raggiungere determinati scopi. Questo 
livello epistemico è una teoria meta cognitiva nel senso di una teoria che si intreccia 
con gli aspetti cognitivi della mente e che cerca di spiegare le convinzioni sulla natura 
delle conoscenze.  
Le teorie metacognitive elaborate dai soggetti non sarebbero sempre esplicite, di-
fatti gli studiosi hanno individuato tre livelli di elaborazione metateorica: metateorie 
tacite, ovvero teorie di cui i soggetti non hanno consapevolezza, ma che vengono uti-
lizzate dai soggetti o costruite per dare significato (esempio le teorie implicite 
dell’intelligenza, il sistema di credenze), le metateorie informali  che si distinguno da 
quelle tacite per il maggior livello di consapevolezza che il soggetto ha, seppur non è 
in grado di gestire il processo della conoscenza (esempio le false credenze dei bam-
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bini che da teorie tacite assumono la forma di teorie implicite con lo sviluppo e pos-
sono poi generare teorie formali di conoscenza), ed infine le metateorie formali che 
hanno la caratteristica di essere strutture esplicite di conoscenza, che il soggetto uti-
lizza per gestire i propri processi cognitivi.  
Questa attenzione all’epistemologia personale e sociale, ovvero ai fattori che in-
fluenzano la nostra cognizione,  trova molte conferme nella logica della pedagogia 
della comprensione142, ma anche in una logica di studio e ricerca sugli apprendimenti 
informali il cui signficato è integrato tra la percezione del proprio apprendimento e la 
natura delle proprie conoscenze.  
L’importanza della coscienza e conoscenza epistemica mette in rilievo le teorie più 
o meno implicite che governano i processi di apprendimento e che influenzano ciò 
che si conosce, come si conosce e come si impara. Se un tempo si considerava l’età 
adulta il culmine del pieno sviluppo e maturità, oggi si ritiene vi siano del processi di 
sviluppo cognitivo successivi alle fasi operatorie formali tipiche dell’età adulta. Le 
caratteristiche del pensiero post-formale sono il pensiero relativista e pensiero dialet-
tico che si incrocia attraverso il giudizio riflessivo con il pensiero adattivo. Le caratte-
ristiche del pensiero post-formale in età adulta mettono in luce la consapevolezza di 
un sapere parziale e instabile, quali:  il relativismo, ovvero la conoscenza non è per-
cepita ed intesa come certa, assoluta e immutabile (questo concetto si rifà anche al pa-
radigma post-moderno della conoscenza), la conoscenza presuppone l’accettazione 
delle contraddizioni  che fanno parte della realtà e spesso condizionano pensiero ed 
azione, la conoscenza è un processo di integrazione di significati a volte distanti e 
contraddittori.  
Il significato di relativismo nel pensiero adulto presuppone che ciò che viene co-
nosciuto sia un’elaborazione soggettiva degli individui, ma anche che non esiste un 
unico modo di giungere alla conoscenza e che si giunge alla verità solo riferendosi a 
specifici contesti di interpretazione. Vi sarebbe un percorso di raggiungimento delle 
proprie  conoscenze che afferisce a diversi livelli, in logica di gradualità, di relativi-
smo e influenzato dalla modificazione delle credenze rispetto ai vincoli contestuali e 
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soggettivi e darebbero giustificazione ad uno sviluppo di un’epistemologia del pen-
siero adulto post-formale.  
Il relativismo soggettivo si riferisce alle credenze e atteggiamenti del soggetto 
(ogni individuo ha una sua verità facendo riferimento alle propri modi di agire, di in-
terpretare le conoscenze, ai propri sistemi di credenze), il relativismo oggettivo si ri-
ferisce al contesto in cui il giudizio, affermazione viene prodotto, esso è separato 
dalle credenze soggettive, il relativismo concettuale fa riferimento sia al contesto 
(culturale, sociale ecc.), sia alle interpretazioni individuali della conoscenza. 
Conveniamo, infine, con L. Mason143, che rendere i soggetti consapevoli delle loro 
convizioni tacite, (ma anche giungere a uno stadio di relativismo concettuale) circa le 
propie conoscenze (teorie e metateorie) costituisce una tappa fondamentale di un 
cammino che porterebbe ad elaborare visioni epistemologiche più sofisticate.  
 
2.1.4. Metacognizione e livelli di consapevolezza 
 
La metacognizione144 concerne i processi cognitivi riferiti sia a forme di apprendi-
mento esplicito, sia a processi di conoscenza non sempre consapevoli che ogni sog-
getto possiede e mette in atto. In effetti la conoscenza generata da processi metaco-
gnitivi non è solo l’insieme di intuizioni, immagini, rappresentazioni che la memoria 
e la mente sono in grado di acquisire, ma è una conoscenza che viene strutturata e or-
ganizzata.  
La conoscenza metacognitiva non è sempre e perfettamente consapevole, a volte le 
conoscenze che guidano un soggetto a compiere un’azione sono esito di processi in-
genui e inconsapevoli. Il legame che unisce l’attività conoscitiva al più generale con-
testo dell’azione umana è conseguenza della consapevolezza, l’azione non è puro 
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fare, pura spontaneità, ma contiene in sé la dimensione dell’intenzionalità e della ri-
flessività cosciente. In questo modo l’evento viene percepito come “modificazione di 
noi stessi” e riconosciuto all’agire il carattere costitutivo nella formazione del sog-
getto.145  
Anche M. Polanyi fa riferimento al concetto di consapevolezza proponendo l’idea 
di azione pratica come : consapevolezza sussidiaria e consapevolezza focale. La 
prima si riferisce ad un livello di consapevolezza che da indicazioni sui modi di ope-
rare, intendere, esercitare un’azione pratica, è uno “strumento in mano al soggetto 
agente”, la cui funzione è quella di servire da indicatore146,  mentre la consapevolezza 
focale è intesa come azione da compiere.  M. Polany ritiene che i soggetti agenti 
siano consapevoli solo in modo sussidiario e che molte delle caratteristiche intrinse-
che e costitutive della pratica non siano capaci di specificarle e conseguentemente 
molte regole, azioni, rimangano incorporate ed invisibili nella pratica, l’agente rimane 
ignorante sui dettagli delle sue azioni pratiche147.  
Rimane forte il dubbio di come distinguere all’interno dei sistemi cognitivi i di-
versi elementi di consapevolezza e non consapevolezza, probabilmente è solo una 
modalità interpretativa di distinguere livelli di apprendimento consapevole da non 
consapevole, intenzionale da meno intenzionale.  
Le diverse visioni sui processi metacognitivi e sui livelli di consapevolezza, che 
hanno anche influenza su una idea della mente e delle strutture cognitive, ci consen-
tono anche di immaginare una mente non immutabile, i cui contenuti sono esito di 
processi di consapevolezza, di intenzionalità, di reinterpretazione, che condizionano e 
determinano processi di apprendimento individuale.  
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2.1.5 Processi mnemonici in età adulta 
 
Nei paragrafi precedenti sono state delineate alcune tracce sullo sviluppo del pen-
siero in età adulta e del diverso livello cognitivo e metacognitivo che il soggetto attua 
per elaborare e rappresentare le proprie conoscenze nel corso della vita, ma trattare il 
tema dell’apprendimento, significa anche osservare e approfondire quelle strategie, 
credenze e teorie che gli individui elaborano cirrca il loro apprendimento, tali strate-
gie e credenze sono spesso implicite, esito di mediazioni culturali, famigliari, di di-
versi contesti sociali e possono essere raggiunte dagli individui tramite un atteggia-
mento introspettivo, di presa di consapevolezza, atteggiamento definito metacogni-
tivo, ma anche esito di processi che hanno a che fare con la memoria e con il recupero 
delle informazioni, conoscenze, immagini.  
In effetti anche il diverso livello di consapevolezza può essere guardato e appro-
fondito considerando come la mente gestisce e recupera le informazioni,  utilizzando 
conoscenze nuove con altre già presenti in memoria. Le funzioni di memoria sono as-
sociate all'apprendimento o sono viste come uno dei processi mentali primari asso-
ciati all’acquisizione di conoscenze, ma ulteriormente assumono significato nel mo-
mento in cui chiediamo ai soggetti (ad esempio adulti) di ricordare le proprie espe-
rienze passate e presenti, nel raccontare la propria biografia formativa. I soggetti che 
vengono sottoposti, o invitati ad esercitare compiti mnemonici, più o meno inconsa-
pevolmente fanno riferimento a teorie sulla memoria148, esplicite o ingenue, ed hanno 
un’influenza rilevante sulle loro emozioni, stati cognitivi, cambiamenti personali. 
Tradizionalmente le strutture mnemoniche vengono suddivise in tre categorie: 
memoria sensoriale, memoria a breve termine e memoria a lungo termine. La memo-
ria sensoriale consente di mantenere delle informazioni sufficientemente a lungo per 
una funzione cognitiva e conoscitiva di tipo preliminare, attraverso la memoria senso-
riale le percezioni quali la vista, l’udito, il tocco, le immagini e i suoni entrano nei no-
stri sistemi mnemonici e vengono ricordati per un certo periodo di tempo149.  I pro-
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cessi mnemonici vengono generalmente distinti in memoria episodica, semantica e 
procedurale.  
La memoria episodica si riferisce a specifici eventi, episodi che si riferiscono ad 
una specifica esperienza.   
La memoria semantica è la conoscenza verbale ed esplicita, come informazioni 
generali che trascendono i particolari episodi; essa può essere acquisita attraverso l'in-
segnamento formale, o attraverso riflessione su episodi, esperienze ed azioni.   
La memoria procedurale guida le azioni di un soggetto in una situazione determi-
nata. Queste procedure possono essere acquisite da esperienze o dall’ insegnamento 
formale, e successivamente gli individui imparano a seguire tali procedure senza 
avere bisogno di fermarsi e pensare a cosa fare e come agire in esperienze analoghe 
(guidati dalla memoria).  
M. Eraut150, ad esempio, si trova in linea con la teoria di Tulving e la suddivisione 
di diverse tipologie di memoria e quindi la acquisizione di conoscenze anche tacite 
generate da processsi mnemonici, ma non è d’accordo con la definizione di  cono-
scenza tacita come una parte della memoria procedurale.  
Anche se R.J. Sternberg J. Horvath, includono le sole decisioni ed azioni all'in-
terno della definizione di conoscenza e memoria procedurale, rimane il problema di 
come classifichiamo le conoscenze già acquisite dall’esperienze che non conducono 
direttamente a  decisioni rapide o azioni.  
M. Eraut ritiene che le persone possono riconoscere quasi immediatamente situa-
zioni e comprendere intuitivamente le azioni da compiere, o più deliberativamente 
attraverso processi riflessivi, in tal senso questo potrebbe essere un motivo per il 
quale in alcune occasioni nessuna scelta assennata viene prontamente a mente per ri-
solvere o comprendere delle situazioni, anche se spesso questa comprensione intuitiva 
non è riconosciuta pienamente dal soggetto fino a al momento di un suggerimento 
esterno. Questo processo è un esempio di conoscenza tacita che può essere usata dal 
soggetto, ma non articolata, la conoscenza tacita non viene così percepita come un 
solo tipo di conoscenza, ma piuttosto un attributo di molti tipi di conoscenza.  
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A parziale sostegno della tesi di M. Eraut, la ricerca di A.S. Reber151 
sull’apprendimento implicito ha dimostrato che episodi che non sono richiamati im-
mediatamente dalla memoria possono assumere significato più tardi nel tempo, ad 
esempio nel momento in cui il soggetto è sollecitato da azioni, esperienze o eventi 
particolari a ricordare determinati episodi, eventi, conoscenze.  
E’ ragionevole presumere che anche quando gli episodi sono richiamati dalla me-
moria, le conoscenze possano essere usate senza che il soggetto ne sia sempre consa-
pevole (un'altra importante caratteristica del processo mnemonico è quello riferito 
agli incidenti critici, che solitamente sono ricordati più facilmente rispetto ad altre in-
formazioni).  
Si intrecciano in questa azione mnemonica sia le memorie di lavoro (cioè le me-
morie a breve termine che ci sonsentano di codificare l’esperienza, facendola entrare 
provvisoriamente all’interno di alberi di significato e di regole più ampie), sia le me-
morie episodiche (memorie di fatti occasionali che lasciano una lieve traccia), sia so-
prattutto, le memorie semantiche (le memorie cioè a lungo termine dove vengono or-
ganizzati i contenuti, le conoscenze e i concetti, le procedure, etc.).  
Nell’assumere una visione della conoscenza umana postmoderna, (come nel pre-
sente studio sull’apprendimento) si deve prendere anche qualche distanza dalla psi-
cologia della percezione, secondo cui studiare le funzioni mnemoniche significa ap-
profondire i processi e la capacità riporoduttiva della memoria di tipo astratto e ricon-
ducibile all’evento. Il processo mnemonico è esso stesso un processo sociale, una co-
struzione e una rappresentazione dell’evento, che muta continuamente nel tempo.  
Gli apprendimenti e le conoscenze possono essere quindi descritte come cambia-
menti disposizionali delle memorie costituenti la memoria a lungo termine, essa è lo 
spazio entro cui, ciascuno di noi, fin dalla nascita e sul piano biologico, predispone 
gli schemi di organizzazione delle esperienze: la modalità fondamentale di tale orga-
nizzazione consiste nell’attribuire a ciascuna esperienza un significato personale, co-
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struendo una trama che si evolve nel tempo, attraverso un’attività di interpretazione e 
descrizione continua.  
 
2.1.6. Conoscenze tacite e conoscenze esplicite 
 
Il termine conoscenza è difficilmente definibile con un unico concetto. Essa as-
sume significati diversi a seconda del contesto, della visione culturale della mente e  
della limitatezza umana che non può accedere a tutte le informazioni esistenti, ed ha 
in qualche modo a che fare con i concetti di significato, di istruzione, di comunica-
zione, di rappresentazione, di apprendimento, di stimolo mentale e culturale, di atteg-
giamento naturale e inconscio.  
I processi di generazione di conoscenza possono essere processi di conoscenza 
consapevole, dichiarata, diffusa, condivisa, ma anche di conoscenza inespressa, im-
plicita, che esiste nella testa degli individui, che nasce dall'esperienza, e che, come 
tale, si collega alla capacità di comprensione dei contesti di azione, intuizioni e sensa-
zioni che difficilmente possono essere comprese da chi non condivide tali esperienze.  
Nell’agire sociale molti modi di operare e molte procedure sono attuati in modo 
meccanico e derivano dalla conoscenza tacita152. ll soggetto non sempre è in grado di 
riconoscere in modo cosciente le conoscenze, ma in base ad essa sono compiute 
molte attività quotidiane.153  
La conoscenza può essere classificata (sulla base delle modalità di comunicazione 
e trasferibilità della stessa), in: 
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• tacita: accessibile solo direttamente attraverso l’osservazione della pratica 
altrui, è difficile da comunicare verbalmente e viene trasferita a volte con 
l’esempio e la pratica fianco a fianco e pertanto è “tacitamente” condivisa 
in una comunità, ha radici profonde nell’esperienza personale e collettiva, 
non è formalizzabile con un linguaggio (naturale o artificiale). 
• implicita: accessibile attraverso colloqui, interviste e riflessioni sul campo 
con un esperto 
• esplicita: è la conoscenza storicamente accettata dalla comunità scienti-
fica, è formalizzata, sistematica, trasferibile con linguaggio formale, du-
plicabile, interpretabile.  
La conoscenza tacita è una definizione problematica da descivere in maniera for-
malizzata, è legata al contesto di riferimento, è personale e difficile da comunicare. Al 
contrario, la conoscenza esplicita è quella codificata, espressa secondo modalità for-
mali e linguistiche, facilmente trasmissibile e conservabile, esprimibile in parole e in 
algoritmi; questo tipo di conoscenza, però, rappresenta solo la punta dell'iceberg 
dell'intero corpo della conoscenza. 
Una successiva distinzione di forme di conoscenza tacita sono le cosiddette conce-
zioni ingenue, esse sono concezioni (ma anche strategie) che il soggetto ha elaborato 
partendo dalla propria esperienza, dalle proprie azioni e dalle proprie inferenze, pos-
sono anche essere non corrette e incomplete, generalmente sono tali anche le conce-
zioni generate da errori, incidenti critici , elaborati e vissuti anche da precedenti con-
cezioni ingenue154.  
P. Baumard155 propone quattro diverse forme di conoscenza (rifacendosi al pensiero 
aristotelico):  
• episteme – conoscenza generalizzabile di natura astratta ed oggettiva, che 
può essere condivisa, conservata, può essere insegnata e appresa; 
• techne – una conoscenza applicativa di natura astratta ma anche pratica, 
intesa come capacità e abilità di trasferire la conoscenza epistemica nella 
pratica e nell’azione; 
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• phronesis – forma di conoscenza personale e non condivisibile di natura 
autoriflessiva,, che proviene dall’esperienza del singolo soggetto e dalla 
sua personale autobiografia; 
• metis – forma di conoscenza soggettiva, di natura nascosta, effimera, 
implicita, essa è solo narrabile o intuibile; 
La suddivisione aiuta a comprendere il pensiero sulle proprie conoscenze, come il 
soggetto possa interpretare le proprie conoscenze tacite, esito di un sapere agito e 
della personale storia, attraverso percorsi riflessivi, auto-biografici, introspettivi, e 
come venga influenzato da conoscenze esplicite, acquisite nel contesto in cui lo stesso 
soggetto agisce e da influenze culturali.  
Diversi sono gli studi condotti sul rapporto tra conoscenze dichiarative e cono-
scenze tacite, e diverse sono le posizioni dei ricercatori: tra queste E. Wenger156 (noto 
studioso vicino all’orientamento socio-culturale e situato dell’apprendimento e della 
conoscenza) afferma, che solo in uno specifico contesto le conoscenze possono essere 
suddivise in tacite ed esplicite, l’apprendimento non è costituito solo 
dall’esplicitazione delle conoscenze, ma può essere anche presente una conoscenza 
tacita ed implicita, non del tutto formalizzata e cosciente, esito delle azioni, delle pra-
tiche, delle concezioni ingenue degli individui e gruppi sociali.  
Assumendo la suddivisione sopra descritta, seppure consapevoli della impossibilità 
di distinguere oggettivamente saperi e conoscenze nella dicotomia implicito versus 
esplicito, informale versus formale, come anche sembrava suggerire M. Polanyi157 e 
come la comunità scientifica si sta orientando, le dimensioni tacita ed esplicita della 
conoscenza, possono essere raggruppate nella categoria di un sapere pratico, elabo-
rato da una comunità di attori sociali sulla base di risorse cognitive ed orientamenti 
comportamentali situati, non contrapposto distintamente da un sapere esplicito, ma 
costruito a partire da esso, attraverso esperienze condivise.  
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Sulla stessa linea anche M. Eraut158, conclude la sua tesi, accettando che la distin-
zione tra conoscenze tacite personali e conoscenze esplicite intenzionali è una distin-
zione superata e che sarebbe opportuno definirle saperi pratici, tralasciando la di-
scussione scientifica sull’argomento che per lo stesso M. Eraut è ormai superata e  
naife.  
2.1.7 Saperi teorici e saperi pratici 
 
Il primato del pensiero teorico sull’attività pratica ha dominato sia in epoca antica 
che moderna, mantenendo un dualismo netto.  
Nel pensiero post-moderno sempre più debole si presenta questo dualismo tra teo-
ria e pratica, fra saperi teorici (la conoscenza fine a se stessa), saperi operativo-pratici 
(la conoscenza acquisita che muove l’azione) e saperi poetici (i saperi che danno 
all’azione la capacità di trasformare la materia)159.  
L’anacronistica divisione fra teoria e pratica ha sempre minor presa sui processi, in 
un quadro di conoscenze sempre più realistiche che si presentano come insostituibili 
risorse per l’organizzazione e la gestione della complessità sociale.  
Già la dialettica di J. Dewey è una logica di azione che ripudia la dicotomia teoria-
pratica, universale-particolare. Per il filosofo americano l’interazione costante ed ef-
fettiva tra la conoscenza e la pratica è qualcosa di piuttosto differente da 
un’esaltazione della pratica per se stessa160. La subordinazione dell’azione e dei sa-
peri pratici ai saperi teorici è superata verso una relazione tra pensiero, azione ed 
esperienza (senza la quale relazione anche i concetti riferibili all’apprendimento in-
formale  rischiano di essere parziali).  
Il pensiero e la conoscenza sono insiti nell’esperienze stesse e l’azione è il mezzo, 
il metodo attraverso il quale si produce conoscenza. Essa è al servizio dell’azione in 
senso attivo, aiutando a regolare le azioni, la conoscenza in se stessa non è l’obiettivo 
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finale, ma viene esercitata per vivere le esperienze. Secondo questa concezione si 
respinge una lettura contrapposta del rapporto teoria-pratica , e si considerano, non 
più la teoria come deternimante la pratica, non solo la pratica come processi di 
risoluzione di problemi, piuttosto teoria e pratica come elementi inseparabili e in 
revisione reciproca. 
J.M. Barbier161 propone il superamento tra saperi teorici e saperi d’azione, nella lo-
gica di una teoria della pratica, una teoria fondata sui saperi d’azione e una scienza 
dell’azione che interessano sia l’ambito professionale che sociale.  Partire dall’azione, 
permette di individuare le conoscenze del sapere professionale e risalire così verso la 
teoria. (nell’analisi delle pratiche professionali come luogo di esplorazione dei saperi 
si tratta quindi di dar voce ai professionisti, studiare i processi di pensiero e di azione 
e i loro comportamenti, immaginando i saperi come apprendimento originale, sogget-
tivo, ma anche non solo logico-razionale, un sapere situazionale e contestualizzato). 
Il fenomeno si fa ancora più evidente all’interno dei luoghi di lavoro e dei processi 
di trasformazione della realtà, entro cui si pone con insistenza la questione della pro-
duzione di rappresentazioni e di saperi e, di conseguenza, del loro esercizio e della 
loro spendibilità, come fatto significativo per l’uomo che vuole crescere, produrre e 
governare la complessità che gli si presenta 162. 
Anche la concettualizzazione di apprendimento concepito come sapere triadico : sa-
pere (inteso come conoscenza teorica), saper fare (inteso come abilità pratica), saper 
essere (inteso come capacità e modi di essere), sembra oggi superata, può esistere 
questa suddivisione solo per facilitare la nostra capacità e comprensione di alcuni 
aspetti del sapere, che meglio vengono resi espliciti, viceversa il processo di appren-
dimento è la risultante di teorie, pratiche e modifiche personali interconnesse e in-
scindibili tra loro163. 
Con riferimento alle definizioni riportate si potrebbe indicare come sapere teorico 
l’insieme delle discipline che definiscono e governano la conoscenza, e sapere 
d’azione come un sapere pratico, elaborato nella e dalla esperienza. Le nuove rifles-
sioni ed evoluzioni sul tema dei saperi conducono a considerare in modo nuovo il 
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rapporto tra saperi teorici e saperi d’azione, ogni sapere acquista pari dignità con altri 
saperi e nello stesso tempo mantiene una propria identit , singolarità e peculiarità, che 
rende superata la suddivisione tra teoria e pratica.  I saperi d’azione intesi come com-
petenze pratiche, saperi sommersi saperi di esperienza, saperi informali, abilità acqui-
site nell’azione e con l’azione, danno luogo a conoscenze, comportamenti e abilità 
operative che consentono di accostarli ai saperi teorici164. 
Con il termine sapere si può indicare, tra le tante definizioni, l’insieme delle cono-
scenze acquisite attraverso lo studio e l’esperienza, che dopo una esplicita formaliz-
zazione sono divenute comunicabili. Essi esistono indipendentemente da quelli che li 
producono o da quelli che li utilizzano165.  
Per teoria potremmo rifarci al significato elaborato da E. Morin, la teoria non è la 
conoscenza, ma consente la conoscenza, una teoria non è il punto di arrivo, ma la 
possibilità di partenza, non è la soluzione, ma la possibilità di affrontare un pro-
blema166.  
Per pratica167 potremmo rifarci al significato espresso da D.A. Shon «la pratica è 
ciò che appartiene all’ordine del contingente, del locale, dell’effimero, del com-
plesso, dell’incerto, dell’induttivo, ciò che nutre ed alimenta la teoria». Il sapere 
prassico non può essere quindi un sapere certo, ben-fondato, ma un sapere costituito 
da indicazioni dal valore probabilistico che dovrebbero consentire al pratico di agire 
con saggezza, è dunque un sapre fronetico168. L. Mortari ancora sostiene che a orien-
tare le scelte (dell’azione e sull’azione) non è un sapere tecnico disponibile in anti-
cipo e che quindi si può apprendere attraverso un processo di insegnamento prestrut-
turato, ma è un’azione riflessiva concepita sul campo e supportata da un sapere che si 
viene modulando dall’esperienza che, se vissuta con un atteggiamento pensoso, con-
sente la costruzione di un sapere del particolare169. 
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2.2 La riflessione sull’esperienza e sulle azioni 
 
‹‹Imparare significa imparare a pensare››170 così si espimeva J. Dewey nel sintetiz-
zare il compito dell’educazione, e successivamente sul ruolo e significato 
dell’istruzione sosteneva: ‹‹[…] Naturalmente l’educazione non si esaurisce 
nell’aspetto intellettuale, occorre formare attitudini di efficienza pratica, rafforzare e 
sviluppare disposizioni morali, coltivare capacità di apprezzamento estetico. Ma in 
tutte queste cose vi deve essere almeno un elemento di significato consapevole e 
quindi di pensiero, altrimenti l’attività pratica si riduce al meccanismo della routine 
[…] L’istruzione intellettuale implica l’accumulo e la ritenzione di informazioni. Ma 
l’informazione è un peso indigesto se non è accompagnata dalla comprensione, […] 
un risultato che è raggiunto solo allorchè l’acquisizione è accompagnata dalla rifles-
sione costante sul significato di ciò che viene studiato››171.  
Le parole di J. Dewey, seppure riferite al contesto educativo-scolastico, valgono 
ancora oggi a sostegno della necessità di riflettere sulle informazioni, concetti, signi-
ficati che si acquiscono. Senza il sostegno di un pensiero riflessivo è difficile 
immaginare vi possa essere comprensione e conseguentemente apprendimento. Il 
sapere che viene dall’esperienza prende forma solo attraverso l’intervento del 
pensiero riflessivo. Affinchè dall’esperienza si costruisca sapere occorre che il 
soggetto che compie le esperienze rifletta su ciò che accade, abbia una specifico 
interesse rispetto con il pensiero sulle azioni che vive.172  
Il pensiero riflessivo su cui Dewey insiste è, secondo il filosofo americano, la meta 
di ogni intervento educativo, ma anche una specifica attività mentale che sviluppa 
un’intelligenza e un atteggiamento metacognitivo , attraverso un processo logico e 
sequenziale, in cui ogni risultato è conseguentemente raggiunto elaborando le idee, le 
situazioni, le difficoltà e gli imprevisti. 
2.2.1 L’esperienza come processo di formazione umana 
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Il pensiero deweyano sull’educazione e nell’educazione pone al centro del senso 
pedagogico il significato dell’esperienza, ovvero un metodo di promozione del 
pensiero e della riflessione sull’azione e sui vissuti, che favorisce l’elaborazione e la 
comprensione delle esperienze stesse.   
Per J. Dewey l’esperienza è una interazione,  che include la conoscenza come suo 
momento importante, che le conferisce valore, in quanto senza la conoscenza non si 
ha percezione delle relazioni e della continuità, e nello stesso tempo la conoscenza è 
uno sviluppo del corso dell’esperienza, la cui base consiste nell’azione  
‹‹...L’esperienza comprende ciò che gli uomini fanno e soffrono, ciò che ricercano, 
amano, credono e sopportano, e anche il modo in cui gli uomini agiscono e subiscono 
l’azione esterna, i modi in cui essi operano e soffrono, desiderano e godono, vedono e 
credono, cioè i processi dell’esperire››173.  
Il punto centrale della pedagogia del filosofo americano si riconosce 
nell’apprendimento mediante l’esperienza “learning by doing”, ma nessuna espe-
rienza che abbia significato è possibile senza che ci sia un pensiero, una riflessione su 
essa. Il pensiero è la capacità e possibilità intenzionale del soggetto di scoprire i signi-
ficati tra ciò che viene vissuto e le conseguenze che ne risultano. Pensare equivale a 
rendere esplicito gli elementi della nostra esperienza.  
L’esperienza, rappresenta sia il punto di avvio di una teoria, sia il punto di arrivo, 
inteso come validazione di una teoria radicata sull’esperienza. Il sapere esperienziale 
è generato da un’educazione al pensare riflessivo: la riflessione è quel tipo di pensiero 
che consiste nel ripiegarsi mentalmente su un soggetto e nel rivolgere a esso una seria 
e continuata considerazione174.  
Riflettere significa esaminare la propria esperienza e le convinzioni attorno ad 
essa, ma a differenziare il tipo di esperienza è la qualità del pensiero ad essa appli-
cato. Ci può essere un pensare superficiale, nel quale l’azione non viene interrogata, o 
un pensiero capace di “scrutare più a fondo”175 che consente di trasformare il vissuto 
in esperienza, e conseguentemente  in esperienza riflessiva. 
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Nell’esperienza riflessiva si coltiva deliberatamente quel pensare che cerca le con-
nessioni fra il nostro agire, con le intenzioni che lo guidano, e gli effetti che da questo 
scaturiscono. Solo quando si attiva il pensare riflessivo si produce teoria, una teoria 
esperienziale, che a differenza delle teorie astratte riesce a rendere comprensibile 
l’esperienza176. 
Per J. Dewey il pensiero riflessivo è una considerazione attiva persistente e attenta 
di qualunque convinzione o conoscenza, alla luce dei fondamenti che la supportano e 
dell’ulteriore conclusione a cui tende. Affinché la riflessione sull’esperienza si possa 
manifestare è necessario che il soggetto percepisca uno stato di incertezza,di perples-
sità  e che senta l’esigenza di risolvere dei dubbi, esprima una qualche forma di do-
manda cognitiva, una forma di ricerca.  
L’esperienza riflessiva si sviluppa in una serie di fasi : dalla presa di coscienza del 
problema, da una formulazione di una congettura, un esame analitico della situazione, 
elaborazione di ipotesi e una decisione dell’azione conseguente. L’esperienza, “com-
prende ciò che gli uomini fanno e soffrono, ciò che cercano, amano, credono e sop-
portano e anche il modo in cui gli uomini agiscono e subiscono l’azione esterna, i 
modi in cui essi operano, desiderano e godono, vedono, credono, immaginano, cioè i 
processi dell’esperire177. 
Determinante è la fase analitica in cui il soggetto pensante conduce un esame il più 
possibile chiaro e distinto della situazione178, occorre la capacità da parte del soggetto 
di osservare ciò che si fa, ma anche accettare quegli elementi che, una volta indivi-
duati risultano indesiderabili179.  
Per J. Dewey la conoscenza, sostenuta da una razionalità riflessiva, rappresenta un 
essenziale cornice in cui inscrivere ed inquadrare la complessità dell’esperienza 
umana180 e le azioni in essa implicate, attribuendo ad esse un senso ed un significato, 
in tal modo essa costituisce anche la condizione di possibilità di azioni razionalmente 
orientate e situate. 
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Il sapere che viene dell’esperienza non è solo la semplice azione vissuta, presup-
pone un pensiero sull’azione, un ragionamento riflessivo, una meditazione su ciò che 
si fa e si vive, solo attraverso la riflessione sul vissuto l’esperienza prende forma e il 
soggetto consapevolmente cerca di comprenderne il senso. La dimensione esperien-
ziale, nella prospettiva deweyana, costituisce un criterio di riferimento fondamentale 
sul piano gnoseologico ed epistemologico, sia in quanto possibile fondamento, si ap-
prende e si conosce nell’esperienza e dall’esperienza, sia in quanto criterio regolativo, 
l’esperienza fornisce l’unico banco di prova valido per le ipotesi, le supposizioni, le 
credenze, le interpretazioni che vengono ad essere formulate sul mondo e sulla re-
altà181. Questo assunto può essere alla base di un continuum ripensare sulle proprie 
azioni (intrecciandosi con i successivi pensatori come D. Schon).  
L’esperienza comprende l’intero mondo degli eventi e delle persone, non esistendo 
nulla fuori di essa, propone una natura precaria dell’esperienza, in cui tutto è incerto, 
dubbio, precarietà e diviene stimolo per la ricerca di senso, di conoscenza182. La lo-
gica come pensiero riflessivo e la ragione diventano strumenti per trasformare 
l’incertezza in armonia, l’esperienza è impegno attivo e sociale, supremo valore e che 




2.2.2 Agire umano e riflessività 
 
Sul significato di agire e azione sociale si sono espressi molti autori, (sociologi in 
particolare), in quanto argomento che si riferisce ad un concetto centrale nelle scienze 
sociali183. L’agire è il comportamento umano in quanto dotato di significato: il 
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comportamento cioè che non corrisponde a una mera determinazione biologica, ma a 
qualcosa che è o può essere compreso o interpretato dal soggetto o da altri, apparendo 
riconoscibile nell’ambito di una specifica cultura di riferimento. 
M. Weber  afferma che l’azione è tale solo se dotata di senso, vi è una motivazione 
individuale che giuda e orienta l’azione ed è diretta verso altri individui. Se l’azione 
non è guidata da una motivazione non si può parlare di azione, ma di comportamento. 
«…per agire sociale si deve intendere un agire che sia riferito, secondo il suo senso, 
intenzionato dall’agente o dagli agenti e orientato nel suo corso in base a questo»184.  
La definizione adottata da M. Weber sull’agire riprende i concetti di “fare”, di 
“subire”, di “tralasciare”, ma a questi concetti deve essere attribuito un significato 
intellegibile, un’interpretazione, che per alcuni corrisponde a “tipi di condotte plausi-
bili”, per altri interpretare l’azione significa  comprenderne l’attore, la situazione, i 
riferimenti culturali, il mondo in cui vive, i fini e i mezzi che ha a disposizione. A. 
Schutz riprendendo le riflessioni weberiane, pone al centro della sua riflessione 
l’azione dotata di senso, nella convinzione che lo studio sociologico non possa pre-
scindere da questa, “il senso inteso è per essenza soggettivo; è legato per principio 
all’autointerpretazione ad opera del soggetto dei propri vissuti. E’ per essenza inac-
cessibile a ogni tu, poiché si costituisce solo all’interno del corso di coscienza di un 
io185.  
Il termine azione, può significare sia consapevolezza dell’agire solo per effetto di 
una riproduzione a posteriori, ma anche azione da compiere che ha senso solo sulla 
base di un progetto, (non necessariamente il progetto è sempre presente al soggetto 
che compie l’azione e quindi non viene percepita dal soggetto stesso), ovvero sarà 
azione già compiuta e interpretata, ma non intenzionale. In questo senso l’azione può 
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essere interpretata dal punto di vista delle finalità da raggiungere, come libero atto 
spontaneo, oppure come azione che viene condotta a cause esterne ad essa.  
La costruzione del significato della vita individuale, pone la problematicità di 
comprendere le esperienze altrui, solo ed unicamente se le stesse esperienze e azioni 
sono raggiungibili dall’io.  
Mentre ci si può rivolgere a se stessi solo riflessivamente e a posteriori per rileg-
gere le proprie esperienze, nei confronti dei vissuti altrui dell’altro non è così, è ne-
cessaria una contemporaneità dell’io con il tu. Alla comprensione dell’altro si giunge-
rebbe solo con un completo scambio di persona, evento che sarebbe impossibile da 
raggiungere, e che limiterebbe la comprensione altrui in modo frammentario e limi-
tato.  
Questa prospettiva sull’azione implica che la comprensione delle azioni altrui è 
possibile solo nel momento in cui si vivano le stesse esperienze e gli stessi schemi 
interpretativi ricavati da esperienze simili.  Anche la  H. Arendt propone un concetto 
di azione utile al ragionamento, considerando l’azione come la relazione tra soggetto 
e iniziativa.  
Solo quando agiamo sappiamo chi siamo, e questo qualifica le persone (diversa-
mente da un’opera che si può definire compiuta senza bisogno di interazione con 
l’autore).  
L’azione è un iniziativa, premessa per la comparsa di qualcosa che non c’era. Affi-
chè l’agire sia tale, perché sia rivelazione della persona nella sua unicità, l’azione 
deve essere accompagnata dal discorso, dal dire, come una narrazione, una costru-
zione di storie. La rilevazione del discorso e dell’azione emerge quando si è con gli 
altri. Sebbene nessuno sappia chi egli riveli quando si esprime con gesti o parole, 
tuttavia deve correre il rischio della rilevazione186.  
Tra i diversi concetti espressi un elemento essenziale è l’assunto che l’agire è 
spesso anche imprevedibile, non determinabile, non controllabile, senza questa im-
prevedibilità l’agire sarebbe un mero comportamento.  




 H. Arendt, Vita Activa, Bompiano, Milano, 1988, p. 129-131, cfr. anche H. Arendt, Lavoro, opera, azione,  
Ombre Corte, Verona, 1997. 




L’orientamento strutturalista di A. Giddens187 appare interessante nella logica di 
interazione tra il sistema macro, inteso come società, struttura, sistema e una dimen-
sione micro, intesa come l’azione del singolo.  
Gli individui, se da un lato agiscono attingendo alle regole e alle risorse strutturali 
della società secondo le condizioni che governano la riproduzione del sistema, 
dall’altro sono attori riflessivi, capaci di un intervento intenzionale nella vita quoti-
diana, in grado di trasformarla.188 L’aumento dell’accessibilità e della possibilità di 
uso delle conoscenze, in una dimensione senza limiti di spazio e di tempo, conduce a 
un processo di globalizzazione sostanzialmente caratterizzato dalla possibilità di una 
comunicazione istantanea e senza confini. In questa logica l’apprendimento diviene 
carattere proprio, aspetto strutturale e pervasivo, come la riflessività, di ogni intera-
zione sociale, di tutte le dimensioni sociali. A. Giddens sostiene che ciascuno sog-
getto è un attore riflessivo189.  
Ogni individuo è in grado di elaborare e riferire le ragioni di una decisione che ha 
preso: sollecitato nel merito, magari non riuscirà a enunciare le regole a cui si è atte-
nuto, ma dimostrerà comunque di esserne almeno implicitamente a conoscenza190. 
L’attore sociale ha a disposizione molte più risorse (potremmo affermare anche 
conoscenze, saperi, abilità, strumenti) di quanto l’approccio oggettivo-strutturale im-
pone, che può utilizzare liberamente o comunque con dei margini di azione, attra-
verso il processo riflessivo sull’azione umana. La posizione di A. Giddens non coglie 
tuttavia alcuni limiti alla riflessività umana. Non sono sempre chiari al soggetto, nel 
momento del compimento delle azioni, i significati di questa, sembra che la riflessi-
vità sia quindi un processo di razionalizzazione, solo a posteriori dell’azione. 
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 A. Giddens (trad. it), Nuove regole del metodo sociologico, Il Mulino, Bologna, 1979. Il dibattito 
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L’atteggiamento dell’attore sociale (di ciascuno di noi), appare più orientato a una ra-
zionalizzazione difensiva, volta a conservare su di sé e sugli altri, anziché il tentativo 
di cercare il significato implicito delle proprie azioni191. Ciò che caratterizza l’azione 
sociale è il fatto che viene raccontata192, attraverso modalità conversazionali, vengono 
raccontati gli eventi, le giustificazioni, le spiegazioni delle azioni. Il processo di reso-
conto dell’azione (account secondo Garfinkel) consente ai soggetti di esplicitare le 
proprie azioni e le spiegazioni sulle esperienze e i vissuti e renderle evidenti a sé 
stessi e agli altri193. Si tratta di un procedimento riflessivo che gli attori sociali com-
piono nei corsi delle loro azioni o nella lettura delle azioni pregresse.  
Un concetto connesso all’agire umano che è stato studiato ed esplorato ampia-
mente sia dal punto di vista psicologico che sociologico è quello definito human 
agency194, che si riferisce alla capacità umana di agire nel mondo attraverso la costru-
zione di simbolizzazioni, ma anche di narrazioni.   
Secondo questi  punti di vista dell’agire umano, risulta centrale la ricerca sui 
processi di costruzione di significato che avvengono in situazioni concrete e 
direttamente sul contesto, piuttosto che attraverso lo studio sulle idee ed i significati 
astratti in quanto tali.  
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2.2.3 Conoscere e riflettere sull’azione  
 
La teoria di J. Dewey ha costituito lo sfondo sul quale D. Schon195 ha elaborato il 
concetto di professionista come pratico riflessivo. D. Schon, nella più ampia cornice 
della teoria dell’azione, (cfr. par. 1.3.5 sull’apprendimento situato) opera un tentativo 
di superamento del concetto di razionalità tecnica, seguendo la quale ad ogni abilità 
professionale corrisponde una preparazione volta alla risoluzione strumentale di pro-
blemi, introducendo l’importanza di un atteggiamento riflessivo dei professionisti, 
durante l’azione, che conduce a nuovo apprendimento e nuovo sapere.  
D. Schon pone l’accento sul concetto di riflessività sull’azione (e sulle esperienze), 
da cui trae origine una specifica epistemologia intorno all’apprendimento adulto in-
teso come riflessione sulle pratiche “reflective practice”.  
La pratica riflessiva permette al soggetto di esprimere valutazioni basate su espe-
rienze e conoscenze precedenti, e anche se la pratica riflessiva è associata spesso alla 
pratica professionale, questo processo può essere applicato ad altri tipi di situazioni di 
apprendimento sia formali che informali.  D. Schon distingue due tipi di azione rifles-
siva: riflessione in azione (reflection in action) e la riflessione sull’azione (reflection 
on action).  
Nella prassi delle prestazioni spontanee, intuitive, nell’agire quotidiano, ci dimo-
striamo intelligenti in modo peculiare. Spesso non riusciamo ad esprimere quello che 
pensiamo. Il nostro conoscere è normalmente tacito, implicito nei nostri modelli di 
azione e nella sensibilità per le cose delle quali ci occupiamo196.  La nostra cono-
scenza tacita sulla pratica, ovvero, la conoscenza che noi usiamo ogni giorno, pres-
socché senza pensare ad essa è un'importante parte delle nostre esperienze passate e 
presenti. 
La conversazione riflessiva con la situazione è una riflessione attiva nel corso della 
stessa azione, per descrivere il modo in cui i diversi professionisti possono gestire le 
situazioni di incertezza, instabilità, assenza di riferimenti, e conflitto di valori. La ri-
flessione in tal senso si riferisce ad una complementarietà tra azione e pensiero, ope-
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razione questa che può aiutare a svelare conoscenze tacite di cui ogni soggetto è por-
tatore. La riflessione in azione, infatti, rende possibile l’individuazione dei criteri che 
tacitamente avevano condizionato gli atti deliberativi, prende in esame i sentimenti 
che permeano l’attività cognitiva, oppure le strategie che in quel preciso momento 
sono all’opera197.  
 La riflessione nel mezzo dell’azione consiste nel mettera a fuoco il problema per-
cepito evitando per quanto possibile quelle semplificazioni che impediscono di co-
glierne tutta la complessità 198. La conversazione riflessiva che si sviluppa sull’azione 
in atto è una riflessione, aiuta a trasformare l’azione, a modificarla e riprogettarla 
mentre si è ancora coinvolti in essa.  
Rispetto all’indagine sugli apprendimenti informali, attraverso l’atto di raccontare, 
atto che avviene in un determinato momento e contesto,  si compie questa riflessività 
sull’azione stessa.  
Il riferimento teoretico per interpretare una riflessione sull’azione mentre ancora si 
è coinvolti e sulla sospensione dell’azione per gli istanti necessari a modificare 
l’azione stessa, è il concetto di riflessione inteso come un fermarsi a pensare199, 
sospendendo l’azione in atto per pensare a ciò che stà accadendo.  
La riflessione sull’azione, invece, quando si produce nella forma di una disamina 
larga e profonda, consente di ricostruire l’epistemologia della pratica sottesa alla pro-
pria progettualità. In questa prospettiva un buon livello di riflessione retrospettiva si 
manifesta non solo quando ci si interroga sul come è accaduta l’azione, ma anche 
sulle ragioni che l’hanno generata e sulle conseguenze che ha avuto o che avrebbe 
potuto produrre.200  
La riflessione sull’azione è un esercizio e uno sforzo di pensiero in profondità, che 
indaga sulle esperienze, per capire quali teorie hanno guidato l’azione in una precisa 
direzione. L’esercizio di una riflessione sull’esperienza è il centro della teoria di una 
pratica riflessiva, che sembra essere l’unica via per approfondire una conoscenza sulla 
pratica dei professionisti. D. Schon lancia la sfida di un lavoro e una ricerca sulla co-
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noscenza nella pratica professionale legittimando la memoria professionale come 
fonte di conoscenza, e rendendo possibile il ritorno sull’esperienza come risorsa per 
una nuova conoscenza, attraverso il recupero delle storie professionali (di diverse fi-
gure professionali nell’area educativa e sociale), attraverso l’esercizio di una  pratica 
riflessiva, come incoraggiamento alla conoscenza sull’azione.  
Non è necessario riflettere su ogni aspetto della pratica, che è anche fatta di eventi 
ripetitivi e di routines, quanto piuttosto cogliere gli aspetti della pratica che richie-
dono o hanno richiesto processi interpretativi diversi, significa cogliere gli eventi, che 
escono dalle nostre cornici di riferimento (cfr. anche il pensiero di J.Mezirow, par. 
1.2.5) e che richiedono soluzioni o interpretazioni complesse e processi di senso del 
proprio agire.  
La conoscenza che si genera dall’azione, lo conduce ad una nuova epistemologia 
della pratica (epistemologia situata) basato sull'idea di una riflessione sull’azione 
come ricerca in un contesto di pratica nel quale il ricercatore non è dipendente da ca-
tegorie teoriche e paradigmi pre-stabiliti, ma costruisce ed elabora una teoria nuova 
del caso unico indagato. Non si può, infatti, assumere che il testo dell’esperienza, 
fatto di casi unici e singolari, si adatti a teorie interpretative predefinite201.  
Per indagare sull’esperienza per capire le ragioni che guidano e hanno guidato de-
terminate azioni è necessario che il soggetto si interroghi criticamente prendendo la 
distanza dalle proprie azioni.  
Un modello riflessivo che invita ad esplorare il senso profondo dell’azione pratica 
come: la conseguenza per se e per gli altri (riflessione estetica), come si è sentito il 
soggetto nel compiere l’azione (riflessione personale), quali congruenze e incon-
gruenze ci possono essere (riflessione etica), quali conoscenze vengono utilizzate (ri-
flessione empirica), quali connessioni vi sono con altre esperienze, quali alternative, 
che riflessi sul modo di pensare (direzione riflessiva).  
In questo esercizio di interrogazione critica il pensiero diventa riflessione metaco-
gnitiva, ovvero una riflessione capace di portare alla luce quella che viene definita 
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conoscenza tacita, rintracciare ed esaminare discorsi, pensieri, frammenti che gover-
nano irriflessivamente il processo di interpretazione dell’esperienza. 
Nell’atto di riflettere sull’azione e sulle esperienze, i soggetti sono invitati ad una 
riflessione retrospettica e nello stesso tempo metacognitiva (attraverso l’atto narrativo 
e il pensiero narrativo), che potrebbe far recuperare non  solo come hanno appreso 
una determinata conoscenza o sapere, ma anche come questa conoscenza possa avere 
generato capacità e competenze e conseguenze su azioni precedenti o successive, 
quali significati vengono attribuiti alle esperienze, come vengono valutate e che tipo 
di decisioni ad esse sono associate. 
 
 
2.2.4 L’ integrazione tra conoscenza riflessione e azione  
 
Dal complesso quadro presentato tra conoscenza come atto cognitivo (esito di pro-
cessi mentali, teorie implicite, atti mnemonici), conoscenza come sapere d’azione e 
conoscenza come atto di riflessione ci si chiede sé sia possibile un’integrazione e se 
questa potrebbe determinare un progresso conoscitivo e quindi un processo di ap-
prendimento.  
Per sostenere questa ipotesi ci si riferisce alla proposta di St-Arnaud202 (seppure la 
sua visione è incentrata maggiormente sul cambiamento migliorativo del soggetto più 
che sul progresso conoscitivo).  
St-Arnaud, prendendo spunto dalla proposta di D. Schon, propone un modello che 
integra teoria dell’azione con la situazione, e con la riflessione in azione per giungere 
ad un miglioramento. La teoria dell’azione sarebbe associabile alla teoria professio-
nale, alla conoscenza professionale (ma anche alla conoscenza personale, astratta, te-
orica in senso lato), la situazione sarebbe intesa come il contesto, la pratica quoti-
diana, le problematiche quotidiane, la riflessione in e sull’azione sarebbe l’atto rifles-
sivo del soggetto. Il rapporto genera non solo cambiamento migliorativo, ma un pro-
prio percorso di presa di coscienza che consolida nuova conoscenza e nuovo appren-
dimento. L’azione in se stessa è generatrice di un sapere in quanto riflessione, meta 




cognizione, ricerca, che a sua volta costituisce un continuum nella relazione tra teoria 
e pratica. Non esisterebbe una dicotomia sapere teorico e sapere pratico, ma in una 
prospettiva circolare  dell’esperienza, il soggetto è indissolubilmente nello stesso 
tempo un faber e un sapiens.  
Figura 3 - Mappa rappresentazione processo di apprendimento 
 
 
Il rapporto tra attività teorica e attività pratica non può essere inteso come contrap-
posto, ma come forma e modalità di interpretazione della conoscenza. Il soggetto che 
agisce durante l’azione spesso non ha sufficiente consapevolezza, l’atto riflessivo 
permette di riconoscere alcuni elementi teorici su cui poggia la sua azione e consenti-
rebbe un percorso di sviluppo conoscitivo.  
Da questa visione integrata della conoscenza e del sapere, della mente e 
dell’azione, del soggetto conoscente con l’oggetto conoscenza, che trae ispirazione da 
un paradigma personalistico (meta-cognizione, memoria, rappresentazione mentale) e 
un paradigma euristico (riflessione strategica sulle esperienze e sulle azioni), lo studio 
sull’apprendimento e la conoscenza si ritiene possa essere recuperato attraverso 
l’assunzione di un paradigma naturalistico203 di ricerca educativa, di seguito de-
scritto, esso suscita un’ipotesi qualitativa di ricerca. 
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Cap.3 Metodologie e strumenti per la ricerca 
sull’apprendimento adulto: il metodo narrativo 
 
3.1. Orientamenti della ricerca educativa e logica postmoderna 
 
I paradigmi di una ricerca (inquiry paradigms) definiscono in cosa consiste la ri-
cerca, qual è l’oggetto o fenomeno di indagine, quali strategie si adottano per inda-
garlo, quali procedure si stabiliscono per decidere la veridificità di una conoscenza, 
quali sono gli scopi della ricerca.  
Secondo G. Bateson204 anche la vita quotidiana è codificata da paradigmi, poiché 
ciascuno di noi regola il suo comportamento sulla base di convinzioni (anche incon-
sce) che condizionano il suo modo di vedere e di agire, queste presupposizioni, che 
avrebbero un carattere di parziale auto-convalida sarebbero di tipo ontologico ed epi-
stemologico. Risulta quindi necessario affrontare un percorso di ricostruzione, ancor-
chè riassuntivo, dello statuto epistemologico della ricerca pedagogica ed educativa 
prima di affrontare la scelta dei metodi da adottare per indagare l’apprendimento.  
Il dibattito sulla ricerca in campo educativo è piuttosto articolato, (sia a livello na-
zionale che internazione), ancora più a seguito del riconoscimento di status scienti-
fico alla ricerca qualitativa e alle metodologie qualitative in alternativa o in supporto 
ad altri paradigmi di ricerca quantitativistici o sperimentalistici, esso è caratterizzato 
fondamentalmente da tre linee di tendenza: da una parte si considera la scientificità 
della ricerca qualitativa come esplorativa e di connessione tra teoria e ricerca speri-
mentale205, un secondo approccio di ispirazione fenomenologico ed ermeneutico206 
pone la ricerca qualitativa come alternativa alla ricerca sperimentale, e propone 
l’intersoggettività come procedimento imprescindibile per la costruzione ed elabora-
zione empirica della ricerca, un procedimento che impone al ricercatore una negozia-
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zione continua con i partecipanti per raggiungere una conoscenza, la terza linea cerca 
di stabilire, in una logica di autonomia, l’adattamento ai problemi indagati, sulla dif-
formità di paradigmi e sulla contestualizzazione delle azioni e delle operazioni cogni-
tive poste in essere207.  
Se in logica postmoderna intendiamo i processi educativi (e quindi anche i pro-
cessi apprenditivi e conoscitivi) come percorsi in cui l’esperienza è considerata un 
agire cognitivo socialmente e culturalmente situato, e l’accesso al pensiero è un pen-
siero in azione, la ricerca educativa dovrebbe assumere i contorni di una ricerca ca-
pace di raggiungere e interpretare i significati prassici dell’esperienza stessa.  
Questo orientamento, che muove le sue origini nel pragmatismo di origine 
deweyana e nel neopragmatismo contemporaneo, propone un livello di indagine (e 
quindi di ricerca) a situazioni specifiche in cui il soggetto è immerso (esperienze), e 
fa da sfondo ad una idea di ricerca che invita ad un percorso pedagogico per recupe-
rare e comprenderne alcuni nodi (spesso anche invisibili e impliciti): una ricerca che 
si distingue dall’analisi pura dei processi cognitivi, ad un’analisi dell’agire umano e 
una lettura delle interazioni tra soggetto e contesto sociale. 
Colicchi E.208 ha evidenziato con chiarezza il percorso di un nuovo orientamento 
alla ricerca educativa, che passa per una verità pragmatica dell’educazione (una verità 
che si inserisce completamente nel paradigma postmoderno), secondo cui la teoria 
educativa si origina dai fatti dell’esperienza, senza la pretesa di raggiungere una ve-
rità assoluta, quanto nell’intento di interrogare le esperienze di educazione, osservare 
i fatti educativi e anticipare e orientare le azioni.  
Dal punto di vista della ricerca educativa, il pragmatismo classico (e successiva-
mente il neopragmatismo)  coinvolgendo tutte le dimensioni del pensiero, propone un 
idea di ricerca secondo cui sarebbero le azioni e non i fatti a costituire la categoria 
fondativa del reale.  
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Secondo questa prospettiva anche lo studio sulla conoscenza e sull’apprendimento 
trova ragione nella comprensione delle azioni e riflessione sulle azioni (come già rife-
rito al cap. precedente), più che sulla riproduzione o ricordo minuzioso degli eventi.  
 
 
3.1.1 Problematiche epistemologiche della ricerca educativa  
 
Le prospettive pragmatiste, la teoria dell’indagine deweyana e i successivi  svi-
luppi neopragmatisti, come il realismo interno e critico, trovano giustificazione e rin-
forzo nel dibattito anche sulle questioni epistemologiche della ricerca educativa che 
tutt’oggi dividono la comunità di ricerca.  
Già J. Dewey aveva posto l’attenzione al pensiero come processo attivo, e quindi 
non ammettendo alcuna ipotesi di concezione definitiva dei significati e delle cono-
scenze, ‹‹[…] è soltanto la risultante convergente e cumulativa di un indagine conti-
nuativa quella che definisce il termine conoscenza nella sua accezione generale […]. 
Quanto detto ci aiuta a spiegare il motivo che ci fa preferire l’espressione “asserzione 
giustificata” ai termini credenza e conoscenza. Essa è indenne dall’ambiguità di que-
sti ultimi, e importa riferimento alla ricerca come a ciò che giustifica l’asserzione 
stessa››209.   
H. Putnam, in continuità con J. Dewey, riprende l’idea che la conoscenza e le cre-
denze non siano assolute, la tesi dell’antiscetticismo e del fallibilismo, caratteristici 
della condizione umana sono alla base della ricerca scientifica post-positivistica210, 
coerentemente ad una visione filosofica postmoderna.  
Su una linea epistemologica diversa, T.S. Kuhn211 propone una via alla ricerca 
scientifica (e quindi anche alla ricerca educativa) in cui il processo di elaborazione 
della conoscenza è un processo condiviso da una comunità scientifica, ma pur sempre 
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incerto e soggetto alla molteplicità dei paradigmi concettuali e a continue modifica-
zioni.  
E’ negli anni sessanta che il paradigma positivista della ricerca (ancorato alla ra-
zionalità moderna) viene criticato, si prendono le distanze dall’iperempirismo, dal 
modello ipotetico-deduttivo delle scienze naturali, dal criterio della verifica speri-
mentale per prevedere o valutare le ipotesi teoriche, adottato anche dalle scienze so-
ciali (e dalla stessa ricerca educativa), permettendo l’introduzione, anche se con di-
versi limiti e opposizioni, di un orientamento di ricerca fondato su procedure qualita-
tive.  
La ricerca qualitativa viene percepita come un processo di costruzione della realtà, 
si sperimentano nuove metodologie, si dimostra come l’agire umano non possa essere 
ricondotto a processi di regolarità, di razionalità assoluta, le componenti soggettive 
influenzano le concezioni e le visioni della realtà esterna, vengono privilegiati anche i 
dati del contesto, con lo scopo di interpretare e comprendere la realtà. 
L’assunzione di metodi di ricerca distinti per diverso livello di razionalità del pro-
cesso conoscitivo (e che si differenziano anche su metodi e tecniche di indagine e 
analisi), trova una chiarificazione nella distinzione, proposta da P. Sorzio (op. cit), tra 
epistemologie basate su procedure perfette (caratteristica del positivismo) ed episte-
mologie basate su procedure pure (tipiche dell’orientamento postmoderno, e assunte 
nel presente studio), e infine a epistemologie basate su procedure imperfette  (giudizi 
riflessivi).  
Se l’epistemologie basate su procedure perfette mettono in evidenza una forte og-
gettività, una precisa determinazione a priori delle categorie per spiegare i fenomeni 
di studio , nelle quali si introducono condizioni a volte controllate per verificare delle 
ipotesi (come nei metodi quantitativi), le epistemologie pure enfatizzano 
l’elaborazione soggettiva della realtà e i dati dei partecipanti come fonte epistemica, 
le epistemologie imperfette altresì riconoscono l’importanza sia delle componenti 
contestuali che delle componenti soggettive per rappresentare la realtà, attraverso un 
continuo processo razionale e riflessivo tra evidenze empiriche e piano concettuale, 
per giungere ad una visione della ricerca di tipo ragionevole e parziale del punto di 
vista del ricercatore.  




Tuttavia la dicotomia fra metodi qualitativi e metodi quantitativi, ovvero fra 
orientamenti di ricerca positivisti, post- positivisti, socio-costruzionisti, trova conforto 
anche nella tesi di B. Mazzara secondo cui, «l’opposizione fra le due modalità di con-
cepire la scienza, e più in generale la conoscenza, è molto meno radicale e netta di 
quanto potrebbe apparire»212.  
Nonostante le resistenze che ancora da più parti si registrano, infatti, i diversi 
orientamenti di studio sembrano poter essere collocati lungo il continuum delle pola-
rità con posizionamenti anche graduati e intermedi tra induttivismo e deduttivismo, 
tra quantitativo e qualitativo, tra procedure pure e procedure imperfette.  
 
3.1.2. I metodi qualitativi per la ricerca educativa 
 
Indagare processi di apprendimento e costruzione di conoscenze attraverso la 
comprensione dei significati che degli attori assegnano alle proprie esperienze im-
plica, nei limiti della possibilità di stabilire una qualche relazione con le ipotesi di 
partenza della ricerca stessa, comprendere il fenomeno di studio attraverso i signifi-
cati personali dei soggetti partecipanti.  
La ricerca qualitativa non introduce manipolazioni intenzionali e controllate 
dell’ambiente, ma analizza proprio le strutture di interazione (sociale, educativa ecc.) 
e il cambiamento dei significati; lo studio del contesto è integrale alla propria “epi-
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 ‹‹…si può osservare una contrapposizione fra concezioni definibili rispettivamente come minimaliste e  
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contrapposizione rigida››, cfr. B. Mazzara, (a cura di), Metodi qualitativi in psicologia sociale, Roma, Carocci, 
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stemologia” e assume che una comprensione dettagliata dell’esperienza umana possa 
emergere soltanto esplorando la complessità213.  
Essa inizia con un quadro teorico esplicito, che guida il ricercatore nel lavoro sul 
campo ed è l’oggetto di riflessione e cambiamento in relazione ai risultati della ri-
cerca, ma non ha una procedura di ricerca rigida, stabilita a priori214, ne cerca di 
rispondere alla logica della veridicità tra le ipotesi teoriche e le evidenze empiriche. Il 
ricercatore che si serve di metodo qualitativo avrà maggior interesse a comprendere, 
interpretare e spiegare i fenomeni oggetto di indagine, mentre i ricercatori che ab-
bracciano posizioni positiviste, privilegiando i metodi quantitativi, mirano alla previ-
sione, controllo e corrispondenza tra l’ipotesi di ricerca e l’oggetto di indagine. I me-
todi qualitativi consentono di catturare la ricchezza dei temi emergenti nel parlato del 
rispondente piuttosto che ridurre le risposte a categorie quantitative215, 
 
il significato 
del qualitativo è il desiderio di dare un senso all’esperienza, per questa ragione gli 
approcci di ricerca qualitativi sono considerati meno prescrittivi e più flessibili dei 
metodi della ricerca di standard.  
In considerazione degli obiettivi della ricerca che richiedono di raggiungere una 
comprensione in profondità del quadro esperienziale e motivazionale che guida e ha 
guidato gli attori nelle loro azioni pratiche, studiando dinamiche e relazioni tra saperi 
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e indagando i processi di costruzione della conoscenza e di generazione 
dell’apprendimento, necessariamente ci si avvicina ad una strategia di ricerca di tipo 
interpretativo, con approcci che privilegiano l’analisi in profondità, con procedure di 
rilevazione delle interazioni educative volte a cogliere la specificità di ciascun parte-
cipante. In tal senso la ricerca in oggetto tende a privilegiare una strategia e delle tec-
niche che producono dati a bassa strutturazione, fondate su informazioni di tipo testu-
ale e qualitativo216. 
 
3.2 Approccio narrativo: paradigmi di ricerca e significati della narrazione 
 
Nella ricerca qualitativa in educazione sono utilizzati molteplici metodi di inda-
gine, tendenzialmente non standard, poiché sono indagate situazioni in evoluzione e 
interazioni relazionali, sono utilizzati metodi interattivi e umanistici come: parlare, 
osservare, ascoltare, leggere217. A sua volta vengono strutturati secondo diversi 
dispositivi per la raccolta delle evidenze empiriche come: l’intervista, l’osservazione, 
l’analisi dei documenti.  
Tra i metodi di ricerca, intesi come insieme di strategie, tecniche di raccolta e ana-
lisi dei dati, in relazione ad approcci teorici e paradigmi di riferimento, si possono di-
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stinguere tre macro-tipologie218: gli studi di caso, la ricerca azione, la ricerca narra-
tiva.  
La ricerca narrativa, in particolare, (che si assume nella presente ricerca, oltre che 
come paradigma di conoscenza anche come approccio esplorativo e conoscitivo), ca-
ratterizza più le modalità di raccolta delle informazioni che gli ambiti di indagine. Si 
tratta principalmente di un modo di esplorare aspetti di pensiero e di esperienza sfu-
mata e fluida, non adeguatamente concettualizzabili219.  
Vi sono molteplici livelli dell’esperienza personale e dell’azione che l’indagine 
narrativa sollecita e propone per una trasformazione: la storia di vita, la storia profes-
sionale, il pensiero intorno a un aspetto rilevante del Sé220.   
Le diverse critiche al positivismo, e post-strutturalismo hanno portato nel corso del 
tempo non solo a prendere parzialmente le distanze dalla ricerca di tipo quantitativo 
(come sopra), ma anche a prendere le distanze su quattro aspetti che caratterizzano lo 
stesso approccio narrativo: la relazione tra ricercatore e partecipante, il passaggio dai 
numeri alle parole, la considerazione dal generale al particolare, una specifica moda-
lità di giungere alla conoscenza.  
L’attenzione che la ricerca sociale pone alla dimensione soggettiva (significati, 
immagini di sé) della storia di vita, biografia, racconto, la avvicina alla psicologia, ma 
la prima legge immagini e significati alla luce di repertori culturali (relativamente 
condivisi), alla seconda i significati e le immagini di sé interessano in quanto prodotti 
all’interno di un sistema più o meno coerente di personalità o identità individuali221. 
Ogni vita è raccolta, secondo l’approccio biografico, narrativo, non come esempio 
di se stessa, ma come campione di una serie, come finestra su un contesto, come ar-
chivio e fonte di informazioni preziosa fonte per la ricostruzione di un ambiente stori-
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camente circoscritto, di un luogo culturalmente integrato, di categorie sociali e gruppi 
specifici222.  
La ricerca narrativa si muove ai confini di due modalità tradizionali di ricerca, 
tentando un superamento : le procedure sperimentali della tradizione positivista con le 
quali si cerca di identificare e isolare elementi di base dei fenomeni educativi per in-
trodurre modifiche e il modello formalista, che tratta le teorie pedagogiche indipen-
dentemente dai processi concreti di formazione in cui il Sé individuale è costruito da 
una fitta trama di storie223. La ricerca narrativa, invece, è un genere autonomo di inda-
gine qualitativa e di conoscenza personale in grado di valorizzare lo spazio tridimen-
sionale, temporale, spaziale e interpersonale di costruzione dell’esperienza umana224.  
Posti i problemi epistemologici verso ricerche di tipo qualitativo (siano esse di 
natura sociale che educativa, cfr. Par. n. 3.1.2 e n. 3.1.3) risulta, quindi, necessario 
approfondire i diversi approcci alla ricerca di tipo narrativo, ovvero ai diversi signifi-
cati che vengono attribuiti alle “narrazioni”, ma anche alle diverse  forme che assume 
la stessa ricerca narrativa, per contribuire con maggior chiarezza nelle scelte affron-
tate nella successiva parte di ricerca empirica.  
J. Bruner225 propone una cosiddetta via narrativa alla conoscenza quando egli af-
ferma che raccontare storie è una cosa meravigliosa, noi siamo una specie il cui prin-
cipale scopo è raccontare agli altri gli aspetti e le sorprese che ci sconvolgono, noi 
siamo e facciamo ciò che raccontiamo.  
Sebbene la posizione bruneriana punta l’attenzione verso l’idea di una narrazione 
come modo di conoscere, emerge nel tempo anche la necessità di un approccio narra-
tivo inteso come procedimento di tipo metodologico alternativo a metodi di orienta-
mento positivista. Queste due parziali divergenze dell’approccio narrativo, uno rife-
rito al processo conoscitivo, l’altro riferito al processo metodologico di ricerca, tro-
vano la giusta unione nella proposta di unire metodologia di ricerca e modalità alter-
nativa di pensiero e conoscenza sull’esperienza e sulle azioni. Questo bisogno di en-
trambe le modalità di concepire l’approccio narrativo trova riscontro in diverse ricer-
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che, in cui la visione della narrazione come fenomeno di conoscenza dell’esperienza e 
come metodo di indagine produce una situazione molto complessa della realtà.  
Dopo il 1960 l’idea della narrazione ha penetrato molte discipline scientifiche e 
scuole di pensiero, diventando multidisciplinare e non adattandosi specificamente ad 
un'unica scuola di riferimento e conseguentemente diversificandosi in molteplici 
strategie e metodi di ricerca.  
Sebbene l’approccio narrativo si sia sviluppato nel XX secolo, trova le sue origini 
e definizioni nel realismo, nel modernismo, ma soprattutto nel post-modernismo e co-
struttivismo. L’approccio narrativo, a prescindere dalle divergenze paradigmatiche e 
origini storiche, ci sembra che fonda una visione dell’esperienza umana nella quale i 
soggetti individualmente e socialmente, siano condotti a raccontare la vita e le espe-
rienze vissute. L’indagine narrativa, lo studio sull’esperienza attraverso le storie, è 
una modalità di pensiero sull’esperienza, che concepisce una visione pragmatica della 
conoscenza e dell’apprendimento rifacendosi alle teorie deweyane sull’esperienza. 
L’indagine narrativa intesa come metodologia di ricerca implica una particolare vi-
sione del fenomeno, significa scegliere l’esperienza narrata come fenomeno di studio,  
essa comporta la ricostruzione di un’esperienza personale in rapporto ad altri e 
all’ambiente sociale.  
La fortuna recente di idea pedagogica (e anche sociologica) di narrazione si deve, 
oltre che a un riconfermato motivo fatto proprio dall’educazione attiva e attivistica, 
tanto dal pragmatismo quanto alla fenomenologia, agli approdi raggiunti dalle scienze 
sociali della mente e del linguaggio. Queste ripropongono il ruolo insostituibile 
dell’apprendimento dall’esperienza, che per il lessico pedagogico, significa assecon-
dare, favorire e allestire tutto quanto consento al soggetto per apprendere immergen-
dosi nelle situazioni, ad un livello quasi descolarizzato.  
La rappresentazione dell’esperienza è caratterizzata dall’interazione continua tra il 
pensiero umano e gli sviluppi  personali e sociali, un’interazione tra soggetto e og-
getto, tra un sé e il mondo circostante, un’esperienza concepita in continuità con le 
precedenti e le possibile future.  
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La narrazione, in pedagogia, era già apprezzata e adottata ben prima, che le 
scienze e le altre tecniche del comunicare le tributassero onori talvolta eccessivi. Ciò 
che sembrava sfuggire, riguarda la lettura, come già le scienze avevano compreso, 
dell’educazione non sono come narrazione intenzionale mirante ad uno scopo, ma an-
che come esperienza. Dove rispetto alla formazione di un individuo, è quanto mai ar-
duo distinguere ciò che costui abbiano imparato dagli intenti altrui, per loro intrinseca 
motivazione o propensione, oppure dagli incontri accidentali e casuali fortunati o de-
leteri226.  
Pluralismo, relativismo e soggettività sono i presupposti teoretici, della ricerca nar-
rativa, in cui si intende che i soggetti sono per natura soggetti che raccontano storie, 
le quali forniscono coerenza e continuità all’esperienza soggettiva ed hanno un ruolo 
centrale nella comunicazione e nella costruzione di conoscenza intersoggettivamente 
validata; per questo motivo l’approccio narrativo deve necessariamente tener conto 
della presenza simultanea di realtà multiple ugualmente legittime, in quanto le espe-
rienze e le azioni umane sono tali fintantoché esistono soggetti che a queste conferi-
scono senso e significato attraverso continue negoziazioni di posizioni interpretative 
ed epistemiche227.  
 
 
3.2.1 Narrazione come costruzione di significati  
 
L’approccio narrativo come metodo di ricerca sociale deve il contributo alla cor-
rente di pensiero della psicologia sociale e al principio narrativo, inteso come moda-
lità di pensiero che favorisce i soggetti a creare una propria visione del mondo e della 
realtà228.  
J. Bruner utilizza un approccio di tipo costruttivista, in base al quale si presume 
che la principale funzione della mente sia la costruzione del mondo e la costruzione di 
significati229 sulla realtà. Egli sostiene che i processi cognitivi e linguistici che gover-
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nano l’auto-narrazione sulla base di specifici modelli culturali sono in grado di strut-
turare l’esperienza percettiva, di organizzare la memoria, di costruire la vita in base 
ad un determinato fine230.  
La svolta narrativa consentì di superare una concezione occidentale del Sé, che 
racchiudeva una visione della persona con un universo motivazionale e cognitivo de-
limitato, unico, più o meno integrato, nel quale emozione, giudizio, azione vengono 
concepiti come insieme definito in contrasto con altri insiemi simili di un ambiente 
sociale e naturale231.  
Le storie possibili sono molto diverse, la ragione, invece, è dominata da una logica 
unica e stringente. Diversamente dal pensiero logico-scientifico il pensiero narrativo, 
serve ai soggetti per la riflessione su se stessi e sulle loro condizioni. J. Bruner ritiene 
che l’apprendimento sia fondato sulla capacità di narrare e auto narrarsi e che la nar-
razione consenta di creare significato attorno e su sé e sugli eventi e la realtà. Il centro 
dell’analisi è costituito oltre a ciò che i soggetti fanno e agiscono, anche ciò che i 
soggetti dicono di fare, ciò che dicono essere la causa di ciò che fanno, ciò che i sog-
getti dicono a proposito delle azioni altrui e della relativa motivazione e come i sog-
getti dicono che è il loro mondo232.  
Il processo di costruzione del Sé si realizza nel momento in cui i soggetti costrui-
scono e modificano le realtà  sociali, ma non può essere indagato al di fuori della 
stessa azione, si accentua il ruolo dell’attore come testimone privilegiato per la rico-
struzione dell’azione stessa.  
La riconduzione al soggetto anche se l’azione non è ancora cosciente e consape-
volizzata, viene svolta dal ricercatore che si occuperà di ricostruire gli schemi di cui 
gli attori si servono, a posteriori. La nozione di un sé narratore : un sé che narra storie 
in cui la descrizione del sé fa parte della storia è un concetto che appare tra la fine de-
gli anni settanta e l’inizio degli anni ottanta.  
La narrazione di un evento si può definire sia un recupero del passato, ma anche la 
creazione di una nuova narrazione, il ricercatore non sarà concentrato su una verità 
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storica (sia essa recuperata o di nuova invenzione) quanto di una verità narrativa. 
Questa verità narrativa, funziona solo se si accorda con la “vera” storia del paziente 
(soggetto), e se in qualche modo riesce a cogliere, all’interno della sua logica, il vero 
problema del paziente (soggetto).  
Nella narrazione di un evento attuale si possono presentare non solo le azioni, ma 
anche il sé durante quegli eventi. In questo modo, ad esempio nel contesto delle inte-
razioni con interviste, attraverso la cornice del resoconto di una storia, la narrazione 
dà una doppia lettura dell’agentività del parlante e del posizionamento, attraverso le 
azioni riferite e attraverso gli stati d’animo descritti.  
L’essere umano vive tutta la vita nel raccontare se stesso, costruendo degli atti nar-
rativi. Il Sé è un raccontare, non solo su noi stessi ma anche verso noi stessi e se an-
che gli altri vengono resi in senso narrativo, la nostra narrazione, se raccontata ad un 
altro, viene ad essere, doppiamente narrativa. La relazione in cui un soggetto si ori-
gina e trasforma ha una dimensione narrativa, le persone nascono nelle storie, vivono 
nelle storie e si trasformano insieme alle loro storie. G. Bateson intende per storia un 
sistema composto da elementi diversi, che assumono una dimensione pertinente attra-
verso la costruzione di senso e coerenza.233  
A riguardo del concetto di Sé D. Polkinghorne 234 osserva, che gli strumenti che le 
discipline umane utilizzano per avere accesso al concetto di Sé sono in genere quelli 
della ricerca tradizionale, la nostra identità personale e il nostro concetto di Sé ven-
gono acquisiti tramite l’uso della struttura narrativa, e la concezione della nostra esi-
stenza come un unico insieme è compiuto per mezzo della comprensione della nostra 
vita come espressione di un’unica storia che si svela e si sviluppa, la narrazione di-
viene uno strumento capace di conferire continuità alla nostra esperienza e conse-
guentemente allo sviluppo di un’identità precisa. 
La scoperta, che i soggetti rendono in forma narrativa la propria esperienza del 
mondo e del proprio ruolo nel mondo, ha costretto i sociologi a rimettere in discus-
sione l’uso del loro principale strumento di ricerca, l’intervista235.  
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L’approccio narrativo ha assunto anche nel contesto dell’educazione e formazione 
degli adulti un importante sviluppo nell’ambito della ricerca di tipo biografico e auto-
biografico, il raccontarsi è considerato occasione  e strumento auto conoscitivo e tra-
sformativo, luogo, occasione attorno a cui orientare le proprie motivazioni, finalità, 
percorsi formativi anche come cura di sé e infine come micro modello per la stessa 
ricerca educativa236.  
E’ solo in anni recenti che l’analisi del rapporto tra narrazione e conoscenza ha as-
sunto significato, in particolare nella ricerca sociale e psicologica, riconoscendo la 
narrazione come la principale forma di conoscenza umana. La conoscenza narrativa è, 
una modalità conoscitiva che permette ad ognuno di noi di fare ordine nella realtà 
simbolica che ci circonda, nella rete sociale in cui siamo coinvolti e ci muoviamo237.  
La forma narrativa riflette lo sforzo di ristabilire un senso di ordine e significato 
all’esperienza umana: le storie sono modi di organizzare l’esperienza, interpretare gli 
eventi e creare significato, mantenendo al contempo un  senso di continuità238. 
 
3.2.2 L’identità narrativa  
 
L’identità come termine polisemico e complesso, può essere definita, nell’ambito 
delle scienze sociali, come l’aspetto centrale della coscienza di Sé, come rappresenta-
zione e consapevolezza della specificità del proprio essere individuale e sociale. 
L’identità è l’appropriazione e la definizione da parte del soggetto, delle caratteristi-
che specifiche della propria personalità e della collocazione del sé, in rapporto agli 
altri nell’ambiente sociale, è in sostanza il sistema di rappresentazioni in base al quale 
l’individuo sente di esistere come persona, si sente accettato e riconosciuto come tale 
dagli altri, dal suo gruppo e dalla sua cultura di appartenenza239.  
Il concetto di identità fu oggetto di particolare attenzione e riflessione (a partire 
dall’empirismo inglese di Locke, con il Saggio sull’intelletto umano 1632-1704),  di 
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epoca moderna, divenendo oggetto di metariflessione sociale, e sviluppandosi nel 
momento in cui si articola diversamente il rapporto individuo-società240. 
Il significato di identità ha subito alcuni mutamenti nel tempo, si è passati da un 
significato di identità inteso come oggetto fisso, espressione di un Sé definito, ad un 
epoca dell’uomo moderno, nel quale il concetto di identità permanente veniva messo 
in discussione, ad un concetto di uomo postmoderno (cfr. anche Cap. 1) nel quale 
l’identità viene concepita come l’esito di continue interazioni, costantemente rinego-
ziato, non più costituito da un Sé consistente e autentico, ma da un Sé frammentato. 
In tale accezione il soggetto  è rappresentato da una identità personale discontinua, 
determinata da una molteplicità di esperienze, derivanti da altrettante pratiche discor-
sive.  
Le narrazioni delle nostre e altrui esperienze favoriscono la costruzione 
dell’identità, del nostro Sé, consentono di mantenere un immagine di noi e degli altri , 
coerenti con le aspettative e la cultura di riferimento a cui apparteniamo.  Il Sé è un 
prodotto del nostro raccontare e non una qualche essenza da scoprire scavando nei re-
cessi della soggettività.  
Lo scopo di favorire processi auto-narrativi (self-narration) non è il suo accordarsi 
con una qualche realtà nascosta, ma il suo raggiungere una coerenza, verosimiglianza 
ed adeguatezza interna ed esterna241. La storia raccontata dice il chi dell’azione.  
L’identità del chi è a sua volta una identità narrativa. Senza il soccorso della narra-
zione, il problema dell’identità personale è votato all’antinomia senza soluzione. 
Come viene verificato dall’analisi letteraria sull’autobiografia, la storia di una vita 
non finisce mai di essere ricofigurata da tutte le storie veritiere o di finzione che un 
soggetto racconta a proposito di sé. Questa figurazione fa della vita stessa un tessuto 
di storie raccontate 242.  
L’identità narrativa è per P. Ricoeur l’unione tra la storia e la finzione, sia di un 
individuo che di una collettività, è un’identità specifica , designante una categoria 
                                                          
 
240
 P. Di Nicola, Identità, in M. Dal Prà Ponticelli  (a cura di), 2005, op. cit. 
241
 J. Bruner, La ricerca del significato, 1992, p. 110, op. cit. Il termine self-narrative si rifà ad una 
descrizione delle relazioni tra eventi rilevanti per sé nel tempo. Mentre il soggetto vede la propria vita come una 
successione di fatti, formula una storia in cui gli eventi vengono sistematicamente collegati, resi intelligibili dalla 
loro posizione in una sequenza o in un processo di spiegazione.  
242
 P. Ricoeur (trad. It), Tempo e racconto III. Il tempo raccontato, Jaka Book, Milano, 1988, p. 375-378. 




della pratica. Secondo P. Ricoeur identificare un’identità significa rispondere alla 
domanda di chi ha compiuto una determinata azione, chi è l’attore, e rispondere a 
questa domanda significa raccontare la storia di una vita.   
L’identità narrativa è qualcosa di instabile, qualcosa che si fa e si disfa continua-
mente, perché in realtà con lo stesso materiale possono essere tessute molte storie di-
verse e anche contraddittorie.  
P. Ricoeur valorizza la nozione del racconto e della narrazione come forme di esi-
bizione dell’intelligenza soggettiva. Raccontarsi indica soltanto un punto di vista im-
mediato della presenza degli altri. La soggettività identitaria del narratore non è iden-
tità stabile, ma continuamente in divenire243. Il costrutto di identità narrativa permette 
di sostituire all’idea astratta di un sè medesimo, sempre identico a se stesso nella di-
versità dei suoi stati, l’idea di un sè stesso, basata su una concezione dinamica di 
identità, che includa allo stesso tempo il cambiamento e la coesione.   
La costruzione narrativa dell’identità dipende da specifici contesti in cui viene ef-
fettuata. Il contesto sociale influenza e determina le immagini che le persone hanno di 
sé a diversi livelli: attraverso le interazioni più quotidiane ed immediate ed il gioco di 
reciproco rimando alle proprie immagini di sé, attraverso le appartenenze che defini-
scono il proprio posto e i propri ruoli all’interno di una matrice culturale e sociale. 
L’identità non è, tuttavia, solo il prodotto di tali influenze, ma anche creatività, inno-
vazione, tensione aperta verso il futuro, esse acquistano significato e diventano parti 
dell’identità solo passando attraverso processi psicologici e soggettivi di tipo rico-
struttivo.  
La posizione sociologica lascia un ulteriore interrogativo e contributo al tema 
dell’identità narrativa, convergendo e ritrovandosi nel pensiero di P. Ricoeur, ma spo-
stando l’attenzione all’immaginazione narrativa sul piano sociale.  
L’identità assume senso nell’interazione sociale, in cui la stabilità e la coerenza 
non sono elementi che possono precisare il concetto di identità stessa, essa è defini-
bile unicamente come discorso su sè. Essere un sè significa essere immersi in rela-
zione dialogica e il linguaggio, la narrazione del sè è l’esito delle relazioni sociali. 
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L’atto narrativo, quindi, viene utilizzato sia per comunicare con gli altri, mostrare 
noi stessi agli altri, ma anche nella misura in cui viviamo i rapporti con gli altri come 
una narrazione244.  
 
 
3.2.3 La ricerca narrativa all’esplorazione dei mondi sociali 
 
La ricerca narrativa cerca di descrivere e comprendere il significato e il valore at-
tribuito da soggetti alle situazioni che costituiscono il fenomeno oggetto di studio. 
L’approccio narrativo si basa sull’assunto di fondo (di derivazione post-moderna) che 
non esiste una realtà unica, né una interpretazione univoca della realtà sociale: plura-
lismo, relativismo, e soggettività rappresentano i principi costitutivi di tale approccio. 
Ciò non esonera il ricercatore dalla responsabilità di fornire dei fondamenti logici, 
coerenti e comprensibili, rispetto alle scelte operate e ai metodi utilizzati, così come 
di esplicitare i processi attraverso cui gli esiti sono stati raggiunti.  
Il lavoro di ricerca, secondo un approccio narrativo si configura come un lavoro 
profondamente ermeneutico, in cui l’interpretazione del ricercatore è sempre perso-
nale, parziale e dinamica e si realizza attraverso un costante processo dialogico con i 
testi, i contesti indagati e i soggetti protagonisti. La narrazione propone un proprio di-
spositivo euristico rintracciabile non solo in specifici metodi di ricerca, ma soprattutto 
in un approccio narrativo alla ricerca che tende a privilegiare più che la rilevazione e 
l’analisi dei fatti, il senso che questi producono per i soggetti e che esprimono attra-
verso le proprie narrazioni.  
L’approccio narrativo si associa ad una tipologia di ricerca che individua nel para-
digma idiografico245 il suo fondamento, le cui specifiche caratteristiche metodologi-
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che si basano su procedure di ricerca definite pure o imperfette246, nelle quali le 
strategie di ricerca non possono essere connesse a variabili oggettive e sempre 
osservabili, ma soggette a interpretazione e processi ermeneutici ponderati su de-
terminati fenomeni.  
La ricerca narrativa consente di esplorare e comprendere il mondo interno degli 
individui in quanto conosciamo noi stessi e ci riveliamo agli altri attraverso le storie 
che raccontiamo, e di esplorare esperienze individuali e collettive, campi e corsi di 
azione, situazioni problematiche di difficile interpretazione, consentendo di compren-
derne e decostruirne e ricostruirne il significato culturale e sociale247. Attraverso la 
narrazione si possono rendere esplicite non solo le intenzioni e le motivazioni delle 
azioni indagate e narrate, ma anche le strutture di conoscenza cui i soggetti si riferi-
scono nel pianificare e realizzare e valutare i corsi d’azione. I dispositivi narrativi as-
sumono perciò particolare rilevanza sia quando si intenda realizzare processi di rico-
struzione di azioni in situazione (allo scopo di identificare caratteristiche precedente-
mente ignorate di una situazione o di assegnare nuovi significati ad elementi noti); sia 
quando si intenda esplicitare la posizione epistemica di un soggetto agente in situa-
zione da cui scaturisce la visione che questi ha del suo agire sulla base del proprio 
background culturale, della propria storia, delle proprie esperienze; sia, infine, 
quando si voglia esercitare un processo di ricostruzione di credenze, preconcetti, teo-
rie implicite che condizionano, orientano e vincolano l’agire di un soggetto in deter-
minati contesti socio-culturalmente determinati come quelli in cui si inscrive l’agire 
educativo in tutta la sua complessità e pregnanza conoscitiva.248  
Dispositivi narrativi quali biografie, interviste narrative, racconti di vita, incidenti 
critici, offrono al soggetto la possibilità di assegnare un senso ed un significato a spe-
cifiche azioni compiute, ad eventi ed esperienze.  
La ricerca narrativa è un approccio di descrizione, interpretazione, comprensione 
dell’agire individuale e sociale piuttosto che di osservazione ed esplicazione dello 
stesso; si rivela, quindi, particolarmente utile ed efficace in una prospettiva euristica 
che sia: fortemente orientata alla individuazione di elementi di contesto e di implica-
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zioni personali, storiche, culturali e sociali, e focalizzata sulla fenomenologia 
dell’agire piuttosto che sull’azione intesa come singola unità di analisi, decontestua-
lizzata e sezionata nelle sue diverse componenti o possibili declinazioni249.  
P. Jedlowski  ritiene che anche la narrazione è un’azione sociale nella misura in 
cui è rivolta a un altro 250. L’altro può essere presente anche nell’immaginazione. Nar-
rare è l’azione di chi racconta l’azione, e di chi ne ascolta la storia, l’azione raccon-
tata viene messa in comune. Ciò che viene narrato è una storia, che contiene azioni, 
ma anche eventi naturali e casuali, secondo una trama che il narratore e il destinatario 
conoscono già o in parte, in quanto essere viventi, in quanto già implicati, non speci-
ficamente nel contesto della narrazione, ma in quanto hanno già maturato una com-
petenza, agendo come persone.  
Ogni azione sociale ha un’infinità di significati, in quanto dipende dalla relazione 
tra le intenzioni coscienti e l’azione e dall’azione con le azioni degli altri, inoltre ogni 
azione può essere riferita a diversi antecedenti più o meno rilevanti, più o meno con-
sci e inconsci, l’azione è e rimane la stessa, i significati cambiano, è impossibile che 
questi siano univoci.  
L’interpretazione narrativa della realtà è un processo mediante il quale la realtà di-
viene propriamente una realtà umana. Se narriamo è perché non siamo immediata-
mente trasparenti a noi stessi, e le nostre azioni ci sfuggono. Narrando incrementiamo 
la nostra comprensione251. Narrando gli esseri umani cercano di definire i significati 
di quello che fanno e di quello che accade, in un continuum di relazioni reciproche, 
nel tentativo di spiegare e costruire socialmente la realtà. Il fine ultimo della ricerca 
narrativa si può intendere come la produzione di narrazioni, non solo intese come 
semplice raccolta dati, in cui gli eventi analizzati possano essere collocati e organiz-
zati in una forma di rappresentazione.   
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Al centro della ricerca narrativa vi è la necessità di interpretare l’esperienza, indi-
viduare il modo in cui i soggetti comprendono, organizzano e rappresentano 
l’esperienza252.  
Il ricercatore dovrà quindi ricostruire gli elementi raccolti e combinarli per dare un 
significato, cercando di metterli in relazione e costruire una storia (come nella pre-
sente ricerca la storia cognitiva dei soggetti adulti), che fornisca una spiegazione pos-
sibile alle domande di ricerca (nel caso oggetto di studio gli apprendimenti informali). 
 
3.2.4 Le proprietà delle narrazioni  
 
«Cos’è la narrativa in se stessa? Quali proprietà deve avere un testo perché si 
possa definire narrativo, e quali proprietà fanno si che non possiamo dirlo tale ?».  
La struttura di una narrazione è fondamentalmente una struttura temporale tra gli av-
venimenti e situazioni reali o immaginari e la presenza del tempo, che è la caratteri-
stica fondamentale di tutti i testi e discorsi che vengono definiti narrativi.  
P. Ricoeur scrive in proposito : «la posta in gioco ultima e dell’identità strutturale 
della funzione narrativa è dell’esigenza di verità di ogni opera narrativa, sta nella na-
tura temporale dell’esperienza umana. Il mondo dispiegato da qualsiasi lavoro narra-
tivo è sempre un mondo temporale253». 
La caratteristica temporale (e sequenziale) della narrazione si esprime attraverso 
tre elementi del dispositivo narrativo: un inizio, un punto intermedio, e una fine, o 
uno stato originale, un fatto, un evento e lo stato conseguente. Un’altra caratterizza-
zione delle narrazioni è che queste si possono definire particolari, significa che la 
narrazione rimanda a specifici contesti, soggetti ed eventi, in tal senso ogni atto nar-
rativo si definisce per : che cosa è stato fatto, quando e dove è stato compiuto, chi l’ha 
fatto, come l’ha fatto e perché  (atto, scena, agente, azione, scopo). 
Ogni narrazione assume l’intenzionalità dell’azione umana, in quanto riguarda 
persone che agiscono sulla base di obiettivi e finalità, opinioni, desideri e sentimenti 
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di natura sentimentale o affettivo-emozionale 254, ma nello stesso tempo la narrazione 
consentirebbe anche di recuperare gli atti non intenzionali (cfr. CAP. 5 sulla ricerca 
empirica e Conclusioni). 
Lo scopo per il quale l’atto narrativo viene raccontato ha quindi a che fare con una 
intenzionalità (a volte esplicita, a volte implicita), che può assumere diversi signifi-
cati, come il desiderio o necessità di comunicare, il desiderio o necessità di recuperare 
gli eventi. La narrazione (di un evento, di una situazione, di un’esperienza) nasce 
fuori dalla realtà, in una fase successiva all’accadimento, pertanto si può parlare di 
una traslazione, di una realtà raccontata secondo le parole, i concetti, i significati del 
narrante. Si può comprendere che le narrazioni non rispondono a principi di verità, 
ma piuttosto di verosimiglianza, ovvero l’aderenza del testo narrativo alle azioni 255.  
Per D. Polkinghorne, l'indagine narrativa può essere di due tipi : descrittiva ed 
esplicativa, nel resoconto narrativo di tipo descrittivo, lo scopo è produrre una descri-
zione accurata dell'interpretazione narrativa e dei significati degli individui singoli o 
aggregati per sequenze di eventi o altre organizzazioni significative.  
Nel resoconto narrativo di tipo esplicativo, l'interesse è spiegare il collegamento 
tra eventi in un senso casuale ed offrire le informazioni e spiegazioni  narrative neces-
sari a dare significato ai collegamenti256.  
La ricerca narrativa non solo è quindi una modalità di recuperare come le persone 
ricordano e riportano le loro esperienze, ma anche di  disgregare precedenti certezze e 
conoscenze permettendo uno sguardo nuovo alla complessità della vita umana, chiari-
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ficando ai soggetti non solo le proprie esperienze di vita, ma anche i processi so-
ciali257. 
 
3.2.5 Livelli di rappresentazione dell’esperienza narrata 
 
Ogni azione, non è un processo isolato, ma rimanda sempre necessariamente a 
quelle che l’hanno preceduta e si collega a quelle che la seguiranno, è necessario che 
l’esperienza possa essere riconosciuta nella sua peculiarità e messa in relazione con 
altre esperienze assumendo un significato258, altrimenti l’esperienza rimane un fatto 
isolato, non influisce sui nostri stati mentali siano essi cognitivi che affettivi.  
L’esperienza deve essere recuperata dal soggetto attraverso una presa di coscienza, 
generata da un pensiero riflessivo e da un processo mnemonico, e che favorisce la 
meta-cognizione, ovvero la possibilità di ristrutturare le proprie conoscenze, aggiun-
gendo ed eliminando eventi, strutture, concetti e favorendo quindi al soggetto la co-
noscenza delle sue attività cognitive. Accettare quindi di parlare, recuperare, analiz-
zare, le esperienze significa riconoscerne il valore che esse hanno, che esse possono 
essere migliorate, che dalle esperienze apprendiamo.  
C.K. Riessman259, propone cinque diversi livelli per rappresentare l’esperienza  in 
un processo di ricerca: prestare attenzione e aver cura dell’esperienza, parlare di espe-
rienza, trascrivere l’esperienza, analizzare l’esperienza, scrivere e interpretare 
l’esperienza, ma detti livelli di rappresentazione sono soggetti a numerose manipola-
zioni. Il racconto dell' esperienza, è un'apertura o una frattura inevitabile tra l'espe-
rienza come il soggetto l'ha vissuta e l'atto linguistico di come comunica l'esperienza 
stessa, e diventa attraverso la narrazione la rappresentazione stessa dell’esperienza.  
La trascrizione dell’esperienza narrata è sempre una selezione parziale ed incom-
pleta dell’esperienza stessa, e anche gli accorgimenti per recuperare l’esperienza 
stessa (la registrazione, la videoripresa, la fotografia) riflettono sulla rappresentazione 
finale. Nel percorso di analisi delle trascrizioni ci sono decisioni su forma, ordine stile 
di presentazione che ulteriormente influenzano i frammenti di vite che sono stati re-
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cuperati dalle interazioni tra soggetto e ricercatore.  Tutte le forme e i livelli di rap-
presentazione dell'esperienza sono di per se limitati. Durante la ricerca vengono in-
terpretate e raccontate le esperienze, ma il ricercatore non è direttamente coinvolto in 
esse e  se anche lo fosse (come nella ricerca etnografica in qualità di osservatore) 
l’esperienza assume il significato di ciò che lui vede ed interpreta. La rappresenta-
zione dell’esperienza è quindi di per sè ambigua perché sorge fuori di un processo di 
interazione tra persone, (seppur si potrebbe parlare di una interazione tra soggetto 
partecipante alla ricerca e ricercatore), inoltre il racconto è fluido e contestuale, non 
fisso ed universale, ciò che si scrive, interpreta e analizza sono discorsi e testi che 
rappresentano parzialmente e selettivamente la realtà (come tra l’altro ci invita a con-
siderare il pensiero postmoderno).  
Ogni livello comporta un'espansione ma anche una riduzione dell’esperienza 
stessa: i soggetti che raccontano selezionano caratteristiche dall'esperienza intera da 
narrare e nello stesso tempo aggiungono altri elementi interpretativi nel tentativo di 
spiegare quanto è accaduto, o ciò che essi credono o esprimere i loro giudizi e analo-
gamento accade nel momento della trascrizione, analisi e lettura dell’esperienza.  
3.3. L’approccio narrativo per lo studio sull’ apprendimento informale 
 
La scelta e l’enfasi posta nell’ultimo decennio al metodo di ricerca narrativo (nelle 
scienze sociali, pedagogiche, psicologiche) sembra essersi affermata come modello di 
ricerca, che interpreta le storie individuali come manifestazioni di un sistema condi-
viso di regole e di principi che consente all’attore di attribuire un senso alle espe-
rienze vissute.  
Il definirsi di un approccio narrativo allo studio delle epistemologie personali e 
professionali si inscrive in un più ampio processo di trasformazione che ha visto da 
una parte, l’acuirsi e l’estendersi della crisi epistemologica nelle scienze contempora-
nee rispetto alla pretesa di ricercare nell’oggettività il criterio di verità della cono-
scenza e il principio di demarcazione tra scienza e non indice emblematico di questo 
spostamento del baricentro epistemologico nella ricerca pedagogica è quella che da 
alcuni è stata definita come svolta narrativa, comincia ad affermarsi, sulle scorta del 
pensiero costruttivista l’idea che:  




 il soggetto attribuisce senso e significato alla propria esperienza e in questo 
atto generativo costruisce una realtà e una fenomenologia di sé, degli altri e 
del mondo; 
 una condizione necessaria per promuovere e sollecitare esperienze di 
apprendimento sta nella possibilità di poter oggettivare, portare alla luce, 
prendere coscienza dei vincoli ed i condizionamenti di natura soggettiva e so-
cio-culturale entro i quali esercitiamo la nostra libertà di pensiero e 
d’interpretazione; 
 l’apprendimento, soprattutto in età adulta, si realizza quando l’esperienza (da 
intendersi non solo come esperienza sensibile, ma anche come esperienza del 
pensiero) diventa oggetto di conoscenza e riflessione critica;  
 la mente è dotata di una particolare processualità, di competenze cognitive ri-
conducibili ad un pensiero narrativo260. 
Il pensiero narrativo consente una diverso modo di interpretare e vedere il mondo, 
di riflettere a diversi livelli, anche meta cognitivi, sulle proprie conoscenze e sulla 
propria crescita cognitiva. La narrazione ha una precisa funzione epistemica: quella di 
innescare processi di elaborazione, interpretazione, comprensione, rievocazione di 
esperienze, accadimenti, fatti, dando ad essi una forma che renda possibile: descri-
verli e raccoltarli ad altri, tentare di spiegarli alla luce di intenzioni, aspettative, circo-
stanze del protagonista, conferire senso e significato all’interno di repertori socio-
culturalmente riconosciuti261. 
Il pensiero narrativo, anteposto al pensiero logico-scientifico, scaturisce princi-
palmente dall’interesse per la condizione umana, di cui racconta vicissitudini, suc-
cessi, fallimenti, perplessità e convinzioni, esso è caratterizzato da immaginazione, 
intuizione, è connesso a contesti specifici e favorisce lo sviluppo di nuovi modi di 
interpretare la realtà. Se il pensiero logico-scientiifco propone un sistema di cono-
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scenze formale, definitivo, di tipo matematico, il pensiero narrativo è una modalità 
cognitiva che favorisce i soggetti ad attribuire significato alle esperienze, a coglierne 
il senso e porre il relazione il soggetto interiore e il soggetto esteriore (potremmo 
analogamente, traslare questo concetto e supporre la stessa relazione tra un apprendi-
mento informale e un apprendimento formale). 
Il dispositivo narrativo risulta particolarmente efficace nella chiarificazione e 
comprensione di accadimenti, eventi, esperienze, situazioni umane connotate da forte 
intenzionalità e nella messa a fuoco di unità di analisi particolarmente complesse, in 
cui giocano un ruolo centrale i soggetti umani, le loro storie, le opzioni culturali, eti-
che, valoriali di cui sono portatori, le loro intenzioni, motivazioni, scelte e le relazioni 
intersoggettive che intessono sia su un piano cognitivo/culturale che su un piano af-
fettivo relazionale. Per questo motivo esso risulta estremamente funzionale alla com-
prensione delle diverse forme dell’agire umano (di cui l’agire educativo rappresenta 
una peculiare declinazione e specificazione) nonché alla comprensione delle diverse e 
differenti forme di conoscenza che ne scaturiscono 262. 
La connessione tra narrazione e processo di apprendimento (e quindi anche que-
stione educativa) si stabilisce nell’atto di compiere processi di costruzione di senso e 
attribuzione di significato, che avvicina la comprensione stessa del soggetto 
all’interpretazione dell’esperienze.  
La narrazione delle proprie esperienze consente di lavorare sulla propria biografia 
formativa e cognitiva (v. par. successivo), consente di diventare consapevoli di quei 
contesti e di quelle relazioni che più hanno inciso sul proprio processo di formazione 
e, quindi a partire dall’esperienza individuare quali possono essere i nodi critici da 
monitorare in un processo formativo263. 
Nell’atto del raccontare è necessario un processo di presa di distanza, un allena-
mento a riflettere su se stessi nel passato che si traduce in una riscoperta nel presente 
di aspetti spesso trascurati o inconsapevoli del proprio modo di essere e di rapportarsi 
alla vita quotidiana.  Un tale atto riflessivo e trasformativo implica la continua modi-
fica retrospettiva di significati ed eventi che si traduce in una personale ricostruzione 
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di nuove trame, nella ricerca di nuovi significati e conseguentemente nella produzione 
di un nuovo sistema di conoscenze.  
Ogni racconto, ogni storia quindi, non sarà mai una copia reale di quanto accaduto, 
quanto piuttosto una ricostruzione e ridefinizione. La storia assume i materiali della 
vita e dell’esperienza, ma li rielabora, assegnando loro una strutturazione ed un senso 
ulteriori, l’azione narrativa consiste quindi nell’introdurre sintesi e ordine tra elementi 
disgiunti o diversamente correlati, è sempre creativa, inedita, produttrice di realtà che 
prima non esistevano. Storie e racconti costituiscono le trame connettive 
dell’esperienza umana che mettono in dialogo piani, momenti e attori diversi 
dell’esistenza.  
E’ in particolare sulla posizione epistemica dei soggetti agenti e sulla ricostruzione 
delle proprie teorie conoscitive (implicite, ma anche esplicite) che si concentra in 
particolare la ricerca sugli apprendimenti informali. I casi, le biografie, le storie di 
vita, fondano un individualizzazione molto forte per il recupero delle visioni dei sog-
getti agenti e possono, attraverso la riflessione e ricostruzione incidere nei processi di 
apprendimento sulle strutture di conoscenza implicate nell’azione. Seppur è sola-
mente dall'inizio degli anni novanta che l'apprendimento narrativo ha ricevuto atten-
zione di chi si occupa di apprendimento ed educazione in età adulta, l'importanza di 
assumere l' esperienza come forma di apprendimento come un'attività di significato e 
generazione di nuova conoscenza, ha ricevuto consenso in numerose discipline, il 
processo narrativo diviene una  forma di apprendimento.   
E’ soprattutto la narrazione a veicolare la ridefinizione dei saperi, che diventano 
patrimonio delle identità personali:  «… perché accanto all’esperienza necessaria, 
consistente nell’esplorare, sperimentare, vedere, si deve imparare a rendere tale espe-
rienza rappresentabile, condivisibile e commentabile nella sua dimensione simbolica. 
La conoscenza di una determinata cosa è soddisfacente solo quando l’esperienza e la 
scoperta divengono anche ri-nominazione, rievocazione, racconto e commento. Solo 
il racconto, infatti, è in grado di evocare la dimensione dinamica e processuale, conte-
stuale e storica, di ciò che rappresenta, a differenza di altre forme di organizzazione 
simbolica dei protocolli della conoscenza che, a partire dal sistema tassonomico, ten-
dono a ipostatizzare e assolutizzare le conoscenze a cui viene data la loro forma. Il 




sapere vive, si manifesta e si legittima, nel momento della sua rappresentazione»264, 
nella narrazione i soggetti rivelano agli altri e a se stessi il loro sapere, e riconoscono 
anche se stessi grazie a questi saperi narrati.  
Il sapere, il linguaggio che lo rappresenta e il soggetto si sviluppano in un conti-
nuum, si potrebbe anche intendere l’apprendimento e  la conoscenza del soggetto.  
A. Smorti avvalora questa dimensione narrativa del pensiero : «Quando  procede 
in modo narrativo, l’individuo articola sequenze temporali di concatenazione e di 
congiunzione sensibili al contesto. Si muove in senso orizzontale, collegando gli ele-
menti in rapporto ad un’azione, all’intenzionalità, agli scopi, agli strumenti e alle mo-
tivazioni secondo una rete che enfatizza la coerenza di una storia. Egli è interessato a 
ricostruire i rapporti tra parte e tutto …265». 
I dispositivi narrativi nella e per la ricerca educativa assumono, perciò, particolare 
rilevanza, sia quando si intenda realizzare processi di ricostruzione di azioni in situa-
zione, sia quando si intenda esplicitare la posizione epistemica di un soggetto agente  
in situazione da cui scaturisce la visione che questi ha del suo agire, sulla base del 
proprio background culturale, della propria storia, sia infine, quando si voglia eserci-
tare un processo di ricostruzione di credenze, preconcetti, teorie implicite socio-cultu-
ralmente determinati come quelli in cui si inscrive l’agire educativo in tutta la sua 
complessità conoscitiva. Scrivere o raccontare del proprio apprendimento è una mo-
dalità di dimostrare (anche a se stessi) ciò che si è imparato, esso esige tempo e spa-
zio di riflessione e incoraggia l’esplicitazione di sentimenti, conoscenze inconsuete, 
valori ed emozioni, la riflessione favorisce un apprendimento profondo delle cono-
scenze.  
I processi riflessivi sulle proprie esperienze e sulle conoscenze attraverso le prati-
che narrative sono aspetti presenti nelle autobiografie e nelle biografie educative (cfr. 
successivo Par. 3.5),  che  coinvolgono non solo ricordi ed espressioni ma facilitano 
anche altri significati, espandendo la conoscenza dell'individuo stesso e quindi gene-
rando nuovo apprendimento. 
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3.4 Gli strumenti della ricerca narrativa: le interviste narrative 
 
Abbiamo già sopra presentato le diverse posizioni sull’approccio narrativo, che per 
alcuni studiosi è riferibile solo al metodo di indagine scelto, intendendo per metodo la 
strategia di ricerca, per altri alle tecniche di raccolta dei dati, per altri ancora 
all’analisi degli stessi dati narrativi. 
Quando si deve rendere conto di un’esperienza il raccontare, a noi stessi e agli altri 
è il modo linguistico più adeguato e la scelta dell’intervista narrativa per raccogliere 
storie (dati, informazioni testuali, biografie) è uno dei diversi strumenti della ricerca 
qualitativa (altri potrebbero essere fonti etnografiche, documenti, registrazioni audio-
video, tecniche multiple ecc.).  
In realtà l’intervista narrativa rappresenta un processo e un contesto di ricerca par-
ticolarmente fecondo per chi intende studiare la costruzione narrativa della realtà, in 
molti casi in grado di far emergere storie e significati difficilmente ottenibili attra-
verso altre vie di ricerca, grazie alla sua capacità di stimolare un atteggiamento rifles-
sivo da parte degli individui266. 
L’intervista rappresenta una delle modalità di indagine (raccolta dei dati) più uti-
lizzata  nelle scienze sociali, possiamo definirla come una forma di conversazione che 
segue regole e impiega tecniche specifiche, uno scambio di opinioni su una base di 
sincerità, tra due persone che si confrontano su un tema di interesse comune produ-
cendo conoscenza.  
L’intervista qualitativa si può definire come una forma di conversazione iniziata 
dal ricercatore il cui scopo è la ricostruzione dei significati che i soggetti attribui-
scono alle proprie esperienze e agli aspetti ed eventi della realtà sociale267. 
L’intervista consente di accedere alle prospettive dei partecipanti alla ricerca , forse 
più di ogni altra tecnica di ricerca e in tal senso è uno strumento che ben si adatta ad 
esplorare l’azione sociale e l’azione soggettiva. Viene utilizzata con l’obiettivo gene-
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rale di avere un accesso alla prospettiva dei rispondenti a un’indagine268. Ogni sog-
getto intervistato è considerato una fonte informativa capace di esprimere il proprio 
punto di vista sul mondo sociale che gli appartiene attraverso una narrazione che 
comprende tutti gli elementi per poter accedere agli universi di significato.La tecnica 
delle interviste narrative permette di avere accesso al modo in cui le persone raccon-
tano di sé e del proprio mondo: sono storie singolari, ma raccontando ciascuno non 
può fare a meno di ricorrere a parole, espressioni, moduli narrativi che esprimono 
valori, credenze, norme, simboli, miti e atteggiamenti cognitivi e affettivi che non ap-
partengono soltanto al singolo, ma sono espressione della sua immersione in una so-
cietà, e per lo studio di questa società essenziali269. Le interviste narrative sono me-
todi per la raccolta e l’analisi delle informazioni riguardante alcuni segmenti di espe-
rienza personale che i soggetti stessi elaborano. Un metodo di ricerca che si basa 
sull’assunzione epistemologica che gli esseri umani diano unità e coerenza a episodi 
spesso frammentari della loro esperienza tramite la costruzione di “storie”, in cui gli 
stati mentali soggettivi sono integrati alle conseguenze degli atti condotti in situazioni 
sociali270.  
Durante l’intervista narrativa l’intervistato e l’intervistatore sono in un rapporto di 
reciprocità, orientato alla co-costruzione del processo di conoscenza271. Si costruisce 
una interazione tra l’intervistatore e l’intervistato, in un ruolo asimmetrico, in quanto 
le parti giocano ruoli diversi e definiti, in cui il ricercatore spesso domina la scena, 
nonostante i tentativi e la rigorosità di rilevare le informazioni secondo una logica di 
non-direttività e apertura.  
Nella letteratura sulla metodologia della ricerca sociale ed educativa si ritrovano 
diverse definizioni di interviste e diverse classificazioni, prevalemente distinte per il 
grado di standardizzazione e strutturazione dello strumento: dall’intervista strutturata, 
alla semi-strutturata, all’intervista narrativa, intervista biografica, libera, discorsiva.  
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P. Sorzio272 distigue diverse tipologie di interventi dell’intervistatore, che caratte-
rizza la cosidetta direttività dell’intervista: blando incoraggiamento dell’intervistatore 
nel momento in cui si usano brevi parole o espressioni per esprimere attenzione, inte-
resse; parafrasi scarsamente inferenziali che usa per riformulare concetti forniti 
dall’intervistato con nuovi enunciati, interventi non direttivi, volti a chiedere infor-
mazioni sull’argomento senza domande dirette, ascolto attivo strategia 
dell’intervistatore su particolari situazioni e atteggiamenti, parafrasi mediamente infe-
renziali con le quali il ricercatore formula esplicitamente l’interpretazione sul mate-
riale raccontato, parafrasi altamente inferenziali formulazioni che dovrebbero inda-
gare le rappresentazioni del ricercatore sui modelli mentali dell’intervistato .  
Nel momento in cui si privilegia esplorare l’esperienza e l’azione dell’intervistato, 
le sue parole, il suo modo di vedere il mondo, le sue percezioni, le sue valutazioni, gli 
apprendimenti e la conoscenza, particolare significato, acquistano le interviste che 
rientrano nel cosiddetto campo biografico273.  
L’impiego della biografia a scopi conoscitivi costituisce una procedura ormai con-
solidata nel campo formativo e di ricerca educativa con soggetti adulti, tramite il ri-
corso a strumenti e tecniche di indagine in  profondità che dovrebbero consentire la 
verbalizzazione (orale o scritta) degli elementi impliciti dell’azione.  
All’interno delle tecniche di indagine biografica una particolare distinzione sembra 
utile rilevare tra i Racconti di vita e le Storie di vita274: la differenza sta nel fatto che i 
racconti centrano l’attenzione (e conseguentemente la consegna iniziale) su un arco 
temporale ridotto o su un fatto specifico, mente le storie partono dalla richiesta gene-
rica di parlare di Sé.  
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 Le interviste possono venire classificate anche a seconda della modalità di interrogazione in : semi-
strutturate, biografiche, non direttive, narrative, rispetto alla strutturazione più o meno alta o bassa delle stesse, 
ovvero nelle quali le domande che guidano la raccolta delle informazioni sono dirette o semplicemente una traccia 
a disposizione del ricercatore, e  viene lasciata maggiore o minore libertà all’intervistato di raccontare, descrivere, 
conversare sugli argomenti della ricerca. Seguendo questa classificazione avremmo quindi : interviste discorsive 
(cfr. M. Cardano, Tecniche di ricerca qualitativa : percorsi di ricerca nelle scienze sociali, Carocci, Roma,2003), 
interviste biografiche (cfr. R. Bichi, L’intervista biografica, Vita&Pensiero, Milano, 2002), interviste 
ermeneutiche (cfr. P. Montesperelli, L’intervista ermeneutica, F. Angeli, Milano, 1998), interviste narrative e 
focalizzate (U. Flick, An introduction to qualitative research, Sage, London, 1998, anche P. Montesperelli, 1998, 
op. cit.,  R. Atkinson, 1998, op. cit. C.K. Reissman, 1993, op. cit.), interviste semi-strutturate (R. Atkinson 1998, 
op. cit.).  
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 R. Bichi, L’intervista biografica, 2002, op. cit.  




Ogni intervista biografica, (a prescindere dalla consegna iniziale e dall’arco tem-
porale di riferimento), è avviata da una domanda narrativa generativa, che ha 
l’obiettivo di stimolare il racconto libero da parte dell’intervistato lungo una direttrice 
coerente  e che assume il senso di narrativa principale. Pur essendo dei racconti sulle 
proprie esperienze e sui significati delle esperienze, le interviste biografiche, come 
descritte, si possono definire delle forme biografiche di tipo orale e duale (nel senso 
di priviliegare l’aspetto del canale comunicativo orale e in presenza di un altro sog-
getto estraneo, quale il ricercatore), distinguendosi da altre forme biografiche quali i 
diari, le autobiografie, che rientrano nella categoria di documenti personali elaborati e 
scritti in prima persona dai partecipanti275, al fine di ricostruire gli eventi, diversa-
mente dalle interviste che richiedono sempre una relazione tra ricercatore e soggetto 
indagato.   
A prescindere dalle diverse tecniche di indagine che possono generare dati narra-
tivi significativi in una prospettiva di recupero di informazioni autentiche, di mate-
riale narrativo che favorisca la riflessione e comprensione del senso agito e a cui gli 
attori coinvolti attribuiscono significato, centrale nel percorso di ricerca in campo 
biografico rimane la parola delle persone.   
Le persone che raccontano al ricercatore gli eventi (o nella logica 
dell’osservazione il soggetto ricercatore che racconta quanto osserva e ricerca) sono 
                                                          
275
 Dal punto di vista strettamente metodologico si può distinguere la biografia formativa dall’intervista 
biografica, la cui differenziazione sta sia nella modalità di riflessione (che nel primo caso è di tipo individuale e 
nel secondo di tipo duale) sia nella tecnica di registrazione degli eventi, (scritta nel primo caso e orale nel secondo 
caso), esse sono comunque accomunabili in quanto dispositivi euristici di riflessione sul percorso formativo e 
sull’azione, il cui obiettivo comune è favorire l’analisi e la riflessione a posteriori sulle pratiche (definita da D. 
Demetrio anche biografia cognitiva). La biografia cognitiva è la storia di come un individuo ritiene di aver 
imparato a pensare, a ragionare, a capire. Secondo D. Demetrio, la lista di domande da predisporre per conoscere 
una biografia cognitiva potrebbe essere :  quando ti sei accorto di pensare per la prima volta? Con chi ti trovavi? 
Dove? Chi devi ringraziare per quel che hai imparato nel corso degli anni? Prova a fornire un’immagine, una 
metafora che riguarda il tuo modo di pensare”. La biografia cognitiva è la storia del proprio apprendimento, la 
storia delle difficoltà che si incontrano da adulti e non nell’acquisizione, elaborazione e cambiamento delle proprie 
conoscenze e dei propri saperi, (D. Demetrio, Raccontarsi. L’autobiografia come cura di sé, Raffaello Cortina, 
Milano, 1996, pp. 176-177. Sul metodo biografico in educazione degli adulti cfr. anche D. Demetrio, 
Micropedagogia, 1992, op. cit., anche L. Formenti, a cura di, La formazione autobiografica, Guerini e Associati, 
Milano, 1998).  «Le narrazioni auto-biografiche e i temi che ne fanno parte forniscono un accesso alla matrice 
cognitiva dell’attore, al suo sistema organizzato di conoscenze sociali a cui attinge per agire e per rendere conto 
delle proprie azioni, ma viene meno il requisito della reciprocità tra soggetto e ricercatore : la mancanza di una 
interazione con il soggetto elimina una componente fondamentale dell’incontro ermeneutico275», E. De Gregorio, 
F. Mosiello, Tecniche di ricerca qualitativa e analisi delle informazioni con ATLAS.ti, Ed. Kappa, Roma 2004, 
p.34.  




considerati “soggetti” che esprimono le loro esperienze, le loro convinzioni, che con-
versano sulle proprie situazioni vissute.  
Questa particolare attenzione alle parole sta alla base delle ricerche di tipo narra-
tivo, delle tecniche di raccolta delle informazioni (interviste narrative, documenti bio-
grafici, strumenti di osservazione come la videoripresa, interviste collettive), e dei 
procedimenti analitici di analisi e interpretazione, in quanto le parole rappresentano la 
fonte a cui il ricercatore può accedere per la ricerca dei significati. La parola restitui-
sce autenticità e pregnanza di significato a chi la utilizza e a chi la raccoglie276.  
E’ sull’analisi delle parole dei soggetti che si centrano i successivi paragrafi, nella 
consapevolezza che studiare l’azione e l’esperienza (pratica, sociale ecc.), comporta 
risalire alla logica interna che la promuove, e non si capisce questa logica interna se 
non si richiamano i quadri culturali di chi agisce e gli aspetti valoriali che sono alla 
base delle scelte operative e sono in ultima analisi, ciò che da senso e significato 
all’azione277. 
I resoconti di ricerche che contengono informazioni narrative (informazioni e dati 
tratti da interviste, racconti, osservazioni etnografiche, autobiografie ecc.) possono 
essere trattati in relazione alle conoscenze già accumulate, in relazione a processi di 
costruzione di significato, provocando difformità più o meno coscienti tra concetti e 
teorie scientifiche di riferimento del ricercatore e i dati della ricerca empirica.  
Ogni storia quindi, non sarà mai una copia reale di quanto accaduto, quanto piutto-
sto una ricostruzione e ridefinizione. La storia assume i materiali della vita e 
dell’esperienza, ma li rielabora, assegnando loro una strutturazione ed un senso ulte-
riori.  
L’azione narrativa consiste, quindi, nell’introdurre sintesi e ordine tra elementi di-
sgiunti o diversamente correlati, è sempre creativa, inedita, produttrice di realtà che 
prima non esistevano. Nell’atto del raccontare (dettato dall’intervista di tipo narrativo 
                                                          
276
 B.R. Grassilli, in B.R. Grassilli, L. Fabbri, Didattica e metodologie qualitative. Verso una didattica 
narrativa, Ed. La Scuola, Brescia, 2003, p.111. 
277
 Ivi. La ricerca narrativa, risponde a logiche di analisi nelle quali il ricercatore assume il “linguaggio delle 
persone” come fonte di informazione, i metodologici propongono due identificazioni di interviste qualitative 
(distinzione non sempre chiara e nitida in fase empirica): interviste intese come risorsa, attraverso la quale i dati 
raccolti riflettono la realtà dell’intervistato, e interviste riferibili ad un tema specifico che riflettono una realtà 
costruita congiuntamente dall’intervistato e dall’intervistatore, cfr. C. Seale, The quality of qualitative research , 
Sage, London, 1998. 




o biografico) è necessario un processo di presa di distanza, un allenamento a riflettere 
su se stessi nel passato che si traduce in una riscoperta nel presente di aspetti spesso 
trascurati o inconsapevoli del proprio modo di essere e di rapportarsi alla vita quoti-
diana.  
Un atto riflessivo e trasformativo implica la continua modifica retrospettiva di si-
gnificati ed eventi che si traduce in una personale ricostruzione di nuove trame e nella 
ricerca di nuovi significati. 
 
3.5 Metodologie di analisi dei contenuti narrativi 
 
Al centro dell’analisi dei contenuti narrativi si trovano le pratiche interpretative, il 
modo in cui i soggetti comprendono, organizzano e rappresentano l’esperienza278, co-
struendo narrazioni pertinenti rispetto al contesto dei temi trattati, narrazioni situate e 
abilmente costruite che offrono un senso complesso del modellare biografico279. 
Il ricercatore che si affiaccia ad una ricerca basata su racconti, avrà il compito di 
rispondere alle sue domande cognitive attraverso i frammenti e i protocolli narrativi, 
ed interpretarli in modo coerente per dare possibili risposte alle sue domande di ri-
cerca. In questa logica, come già detto, vi possono essere diverse metodologie di ana-
lisi dei contenuti narrativi, ciascuna delle quali favorisce e accentua alcune prospet-
tive di ricerca, risponde a determinati paradigmi teorici, ciascuna consente il possibile 
raggiungimento delle interpretazioni. 
La ricerca sul contenuto dei testi ha incontrano negli anni più recenti diverse appli-
cazioni. Una prima distinzione si riferisce all’analisi del testo secondo l’analisi del 
contenuto classica (c.d. semantica quantitativa), che rappresenta una proposta di ana-
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 B. Poggio, Mi racconti una storia, 2004, p.109, op. cit.  
La ricerca interpretativa discende storicamente dalla tradizione di ricerca qualitativa, originata dalle riflessioni di 
Wilhelm Dilthey e Max Weber. Obiettivo della ricerca interpretativa è comprendere (verstehen) i fatti umani, 
piuttosto che spiegarli sulla base di interazioni tra fattori. Il ricercatore può comprendere le motivazioni alla base 
dell’agire dei soggetti perché egli condivide la stessa natura dei soggetti che studia e, questo è l’assunto implicito 
in questa posizione, la natura umana è sempre la stessa per tutti i soggetti. I punti peculiari della ricerca 
interpretativa sono lo studio del fatto educativo nella sua globalità, la non focalizzazione sui singoli fattori ma 
sull’effetto globale che essi hanno sul soggetto, rilevabile mediante tecniche di raccolta dei dati a basso grado di 
strutturazione quali l’intervista libera, il colloquio, l’osservazione esperienziale, l’analisi dei documenti non 
strutturata, cfr. sull’argomento R. Trinchero, I metodi della ricerca educativa, 2004, op. cit. 




lisi scientifica sui contenuti narrativi, orientata alla scomposizione in modo sistema-
tico (con criteri espliciti e standardizzati) di parole e locuzioni, o parte del testo, nel 
tentativo di classificare il contenuto secondo entità (astratte e svincolate dai e contesti 
di produzione; una seconda si riferisce all’analisi del contenuto su base testuale, che 
può seguire la logica ermeneutica o  un approccio Grounded Theory, insieme di prin-
cipi e tecniche che hanno l’obiettivo di favorire l’emergere di un modello teorico a 
partire dai dati (cfr. Par. 3.2). 
Secondo L. Seidman280 vi sono due modalità principali di analisi delle interviste 
narrative: tematica o integrata. L’analisi tematica consiste nel recuperare dalle inter-
viste narrative specifiche unità di contenuto confrontandole con unità tematiche ela-
borate da altri soggetti: in questo caso si analizza un fenomeno sulla base di narra-
zioni di diversi soggetti. Nell’analisi integrata viene analizzato l’intero testo per ap-
profondire il fenomeno dal punto di vista soggettivo, cercando di capire come il sin-
golo soggetto struttura la sua storia, integra i passaggi narrativi, elabora situazioni. 
Sia nel caso dell’analisi tematica che in quella integrale, fissare troppo precocemente 
le categorie di analisi può essere fuorviante, alcune categorie possono essere funzio-
nali e permettere la codifica di ulteriori frammenti di discorso, altre diventano poco 
funzionali, non adattandosi alle parole dei soggetti281.  
Mentre gli approcci positivisti invitano i ricercatori a fornire delle descrizioni og-
gettive dei fenomeni sociali, ponendosi al di fuori di essi, l’analisi narrativa ha una 
natura riflessiva ed è interessata al modo in cui gli stessi ricercatori costruiscono sto-
rie, al modo in cui essi creano ordine attraverso i materiali di ricerca, costruiscono te-
sti all’interno di particolari contesti, partendo dai racconti o conversazioni degli inter-
vistati282.  
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3.5.1. L’interpretazione dei dati su base testuale 
 
La ricerca qualitativa si basa prevalentemente su dati di natura testuale283, ovvero 
nella quale i dati da analizzare sono definiti da un corpus testuale, come le narrazioni 
biografiche e narrative, protocolli interattivi, fonti di dati di tipo non-standard (diver-
samente da altre tipologie di ricerca qualitativa), e anche qualora i dati siano costituiti 
da osservazioni sul campo, (comprese le osservazioni videoriprese) il tipo di dati da 
analizzare sono delle immagini che verranno ricondotte a interpretazioni di natura te-
stuale.  
Le interpretazioni dei testi si possono identificare secondo diversi approcci, ricon-
ducibili prevalentemente a metodi :  di tipo induttivo e di tipo deduttivo. 
Sull’approccio induttivo di analisi e interpretazione dei dati (scelto nel presente stu-
dio) si possono distinguere a sua volta diverse strategie di analisi : l’ermeneutica og-
gettiva284, la Grounded Theory285, il metodo fenomenologico-eidetico286, la narrative 
inquiry287 (esse non sono le uniche strategie di analisi dei dati su base testuale).  
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 La ricerca su base testuale  condivide con la ricerca quantitativa l’ispezionabilità della base empirica. Nella 
ricerca testuale, a differenza di quanto avviene nella ricerca etnografica, l’oggetto centrale dell’analisi è un ben 
definito corpus testuale, e risulta quindi completamente accessibile anche a chi non ha condotto la ricerca. In 
sociologia qualitativa si definiscono due macro-strategie : una privilegia la descrizione dei contesti oggetto di 
studio, l’altra cerca di costruire delle teorie basate sui dati studiati. Da ciò derivano alcuni caratteri dello studio 
secondo questo approccio: un’immersione nel contesto studiato, una famigliarità e coinvolgimento diretto con 
esso, un’analisi in profondità che permetta di comprendere il fenomeno di studio e il tentativo di comprendere il 
contesto il più possibile secondo i riferimento dei soggetti indagati. cfr. L. Ricolfi, La ricerca qualitativa, 1997, 
op. cit. 
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 L’Ermeneutica oggettiva (denominata anche ermeneutica strutturale) è una metodologia per 
l’interpretazione dei testi. La denominazione discende dall’intento del suo autore di distinguere il procedimento 
ricostruttivo del significato di un testo da quello caratteristico dell’ermeneutica tradizionale, con la quale 
condivide l’interesse per il “contesto” attraverso il quale ricostruire il senso di un’azione, di un espressione, di un 
documento, ma si distanzia in quanto presume che il soggetto che produce il testo è estraneo allo stesso. 
L’estraneità del soggetto al testo da lui prodotto assume due caratteristiche nel processo di ermeneutica oggettiva: 
la netta separazione tra i significati soggettivi ed intenzionali degli autori del testo e  le strutture oggettive e di 
senso contenute nel testo. Secondo questo metodo ciò che conta  è quanto espresso nel testo, quindi i significati 
soggettivi , le rappresentazioni intenzionali possono essere recuperati nella misura in cui diventano testo, in questo 
modo vengono oggettivati. Essa è definita oggettiva in ragione, non di un presunto carattere oggettivo del metodo, 
ma per il suo specifico ambito di interesse: le “strutture oggettive di senso del testo”, che possono essere svelate 
dal procedimento interpretativo.Il metodo dell’ermeneutica oggettiva dà spessore empirico all’affermazione di 
Mead secondo la quale il senso è costruito socialmente e, insieme, è fondato linguisticamente. In tal senso il 
documento testuale assume un carattere autonomo, una realtà a sé stante, che non può essere riferita ne a chi 
produce il testo (nel caso della ricerca tramite intervista narrativa il soggetto rispondente), ne a chi la recepisce 
(nel caso della ricerca, il ricercatore). Il testo (così come la sua interpretazione) diventa una sorta di modello per la 
conoscenza nell’ambito delle scienze sociali. Il metodo dell’ermeneutica oggettiva è considerato efficace 
nell’analisi e interpretazione di frammenti di interazione, intervista, protocolli di numero contenuto di dati., 
tuttavia già Habermas aveva posto una serie di critiche al modello ermeneutico per la comprensione dell’azione 
umana, sostenendo che non è possibile far derivare del tutto l’agire dal senso soggettivamente inteso.  
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 La formulazione della Grounded Theory nasce negli anni Sessanta nell’ambito delle riflessioni e del 
dibattito sulle analisi qualitative in sociologia ad opera di B.G. Glaser, e A. Strauss. Particolare influenza sulla 




Per Grounded Theory (strategia di analisi e approccio ai dati scelta nella presente 
ricerca, unitamente alla strategia definitiva inquiry into narrative) si intende quella 
teoria  che nasce dai dati della ricerca empirica, costruita ed elaborata dal ricercatore 
su base induttiva. Si tratta, cioè, di una teoria che viene costruita dagli studiosi nel 
corso dell’indagine sul campo e sulla base degli elementi emersi durante lo svolgi-
mento dell’analisi. Con tale approccio si può intendere sia un paradigma di studio e 
riferimento teorico con il quale pensare, immaginare e condurre una ricerca (strategia 
di ricerca), che una metodologia di analisi qualitativa (cfr. par. 3.2 Metodologia di 
analisi narrativa e la parte empirica della ricerca stessa).  
Si differenzia da altri metodi di ricerca,  in quanto assume i dati per elaborare una 
teoria emergente, ma con l’attenzione che «i dati e le informazioni raccolte nelle in-
dagini empiriche non si spiegano, né si illustrano da se medesimi288», è necessario da 
parte del ricercatore un’immersione nel contesto, una conoscenza e comprensione dei 
corsi di azione dei soggetti e un’analisi in profondità del fenomeno sociale indagato, 
con l’obiettivo di costruire la realtà sociale dal punto di vista dei partecipanti alla ri-
cerca.  
                                                                                                                                                                     
elaborazione di questo metodo di ricerca hanno avuto, sia la Scuola di Chicago e in particolare delle analisi 
qualitative in profondità con i contributi di Robert Park, sia la scuola berlinese di Georg Simmel e di Herbert 
Blumer (e precedentemente di Mead), da cui gli autori hanno preso avvio, ma anche cercato di distinguersi 
ponendo enfasi sul concetto di scoperta e di teoria empiricamente fondata sul fenomeno indagato. La Grounded 
Theory trova spiegazione in una visione della sociologia secondo cui, questa non dovrebbe essere soltanto una 
ricca descrizione delle persone e degli eventi, ma riuscire ad elaborare delle teorie astratte con cui spiegare l’agire 
sociale. I ricercatori e gli studiosi che si riconoscono nel paradigma teorico e nell’approccio Grounded Theory, 
sono uniti e condividono un programma di ricerca, ovvero temi, questioni e problematiche attorno ad un nucleo 
teorico accettato, che alla base della conoscenza sociologica vi è la teoria e che essa, costituisce il modo più 
sistematico di costruire, sintetizzare e integrare la conoscenza scientifica. Il paradigma sociologico che definisce la 
Grounded Theory dovrebbe tener conto che : esiste una distinzione tra analisi sociologiche qualitative e 
quantitative, alla base vi è un paradigma di analisi di tipo qualitativo, ma anche di sociologia interpretativa, la 
complessa fenomenologia della vita collettiva e sociale è comprensibile solo studiando gli atti (le azioni) fra le 
persone e ritornando su essi, non vi sono fenomeni sociali che possano essere definiti “oggetti”, né in quanto realtà 
che stanno al di là e al di fuori dell’esperienza del ricercatore. Cfr. A. Strati, La Grounded Theory, in L. Ricolfi, 
La ricerca qualitativa, 1997, pp. 125-163 op. cit., cfr. anche J. Strauss e A. Corbin, Basic of qualitative research, 
Grounded Theory procedures and techniques, Newburry Park, Sage, 1990. 
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 Il metodo fenomenologico-eidetico consiste nel raccogliere e analizzare le descrizioni delle esperienze 
vissute, per recuperare l’essenza delle esperienze dei partecipanti, le costruzioni quanto più fedeli del fenomeno 
studiato, si differenzia dalla Grounded Theory in quanto il metodo eidetico mira alla descrizione, piuttosto che alla 
analisi e dalla Narrative Inquiry  il cui scopo è rammemorare, sull’argomento v. L. Mortari, Cultura della ricerca 
e pedagogia, 2007, op. cit. 
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 Nella letteratura tecnica si distingue la Narrative Inquiry intesa come metodo di ricerca in cui si narra la 
stessa esperienza euristica del ricercatore dando anche senso all’analisi e interpretazione dei dati empirici, dalla 
inquiry into narrative o narrative analysis attraverso cui il materiale narrativo viene raccolto, analizzato e 
restituito spesso secondo uno schema argomentativo precedentemente costruito o elaborato. Sulla Narrative 
Inquiry cfr.  D.J.Clandinin, F.M. Connelly, Narrative inquiry: Experience and Story in Qualitative Research, 
2000, op. cit., anche L. Mortari, Cultura della ricerca e pedagogia, 2007, op. cit. 




Tuttavia, J. Strauss e A. Corbin ritengono che non sia sufficiente esporre i dati, 
viene richiesto al ricercatore una comprensione per elaborare un’interpretazione teo-
ricamente informata, una substantive theory289. Il processo di analisi dei dati qualita-
tivi  nella logica Grounded Theory (come anche descritto nella Parte II – ricerca em-
pirica) consiste in operazioni di scomposizione, frammentazione e ricomposizione dei 
dati, attraverso operazione di codifica e concettualizzazione sui frammenti testuali. I 
concetti vengono classificati e raggruppati in modo da formare delle categoria di con-
cetti più astratti290.  
Nelle fasi di codifica, (secondo J. Strauss e A. Corbin), risulta centrale porre in 
primo piano l’aspetto processuale del fenomeno oggetto di studio, cercando le evi-
denze, le relazioni tra azioni e interazioni (cfr. Parte II, ricerca empirica). La raccolta, 
codifica e analisi sono operazioni che avvengono in continua interazione, non in mo-
menti gerarchicamente distinti, solo in questa logica ci si pone in un continuo pro-
cesso comparativo, nel quale si confrontano gli elementi e le categorie codificate (casi 
empirici), si integrano altre categorie con elementi nuovi (altri dati ed evidenze  
empiriche), si delimita la teoria e si ri-scrive la teoria (cfr. Fig. 3)291.  
La Grounded Theory è stata criticata per la sua incapacità di riconoscere il ruolo 
delle teorie implicite (spesso presenti in chi conduce la ricerca e che guidano o 
pregiudicano il lavoro sin dalle prime fasi), utilizzata in modo non intelligente, può 
anche degenerare in una costruzione abbastanza vuota di teorie o in una cortina di 
fumo impiegata per legittimare ricerche puramente empiriche292.  
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alla base della Grounded Theory v. A. Strati, in L. Ricolfi (a cura di), 1997, pp. 139-158, op. cit., cfr. anche B. 
Mazzara, Metodi qualitativi in psicologia sociale, 2002 op. cit., cfr. L. Mortari, Cultura della ricerca e pedagogia, 
2007, op. cit., anche E. Cicognani, Psicologia sociale e ricerca qualitativa, 2002, op. cit.   
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(Fonte E. De Gregorio, 2007, p. 75) 
 
Inoltre, una posizione critica293 su questa modalità di lettura dei dati ritiene che la 
Grounded Theory abbia una forte componente positivistica, presupponendo di sco-
prire ed elaborare teorie dai dati empirici, una tensione forte all’astrazione concettu-
ale, piuttosto che ad una teoria interpretativa del fenomeno.  
I dati narrativi possono essere analizzati riferendosi al contenuto, alla struttura, allo 
stile discorsivo, agli atteggiamenti e motivazioni intrinseche del narratore, ad ogni 
dimensione sono associabili una o più domande di ricerca ad esempio sul soggetto 
che racconta, sul significato del racconto, sugli eventi, sulle modalità del racconto. 
Cosa, come e perché sono le domande utilizzate dal ricercatore nell’accostarsi al 
testo secondo una logica induttiva294. E’ presente il rischio (già anticipato in Introdu-
zione) che l’assunzione di un approccio induttivo di analisi dei dati (se associato ad 
una strategia di ricerca di tipo sperimentale), enfatizzi il significato su indicatori, ca-
tegorie, variabili per dare senso ad una realtà ipotizzata, piuttosto che assumere i dati 
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narrati per rappresentare la realtà studiata, specifica e particolare di colui che la vive 
e racconta e di colui che la osserva e la interpreta. Lo stesso G. Bateson dichiara una 
certa diffidenza nei confronti dei processi induttivi295, in quanto la ricerca scientifica 
non può evitare di confrontarsi con i principi generali, e non può trascurare il pensiero 
argomentativo e specultativo di tipo teorico. 
La critica nella scelta di una strategia di analisi basata sulla Grounded Theory, po-
trebbe essere superata, se viene intesa questa, come la strategia del ricercatore di in-
crociare dimensioni concrete con dimensioni astratte, dato empirico con dato inter-
pretato, azione con interpretazione, in un continuo dialogo che diventa anche equili-
brio riflessivo e critico del ricercatore nell’atto di analisi  e di interpretazione degli 
stessi contenuti.  
Così delineata (come strategia di ricerca piuttosto che semplice metodo di analisi 
dei dati), l’assunzione della Grounded Theory trova incrocio nello studio empirico 
successivamente presentato, con la inquiry into narrative (o narrative analysis), ov-
vero la raccolta delle evidenze empiriche e l’analisi sulle stesse attraverso la narra-
zione e la documentazione narrativa (ma non con l’esperienza narrata del ricercatore 
come resoconto della ricerca, che richiederebbe di narrare l’esperienza cognitiva dello 
stesso processo di ricerca). 
3.5.2 L’analisi delle narrazioni: contenuto, struttura, contesto  
 
La narrazione appare come una rappresentazione utile per comprendere un’azione, 
spiegare un fenomeno, ma è necessario disporre di un’adeguata struttura di analisi 
qualitativa che consenta di cogliere i nodi attorno a cui la narrazione stessa viene or-
ganizzata. Se l’analisi sui dati narrativi pone l’attenzione sul livello grammaticale e 
linguistico della narrazione si parla di analisi paradigmatica del contenuto, i testi ven-
gono considerati come unità nelle quali ricercare nozioni, temi e concetti e trasfor-
marli in categorie più o meno interconnesse tra loro.  
Tipica analisi paradigmatica è l’analisi del discorso e l’analisi della conversazione, 
essa è una tipologia di analisi molto utilizzata per lo studio sui processi di apprendi-
mento e di costruzione del sapere, non solo diversi contesti educativi, ma anche pro-
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fessionali296. L’analisi paradigmatica si concentra su parole chiave, segmenti del te-
sto, frasi che aiutano il ricercatore a produrre delle generalizzazioni teoriche sul fe-
nomeno di studio, è orientata a cercare  risposte a specifiche domande di ricerca , non 
a rintracciarne i significati profondi, tuttavia si può affermare che la scelta del livello 
di scomposizione del testo, la scelta dell’unità di analisi (parola, tema, frase), la crea-
zione di un sistema di categorie ha molto in comune con approcci in cui la tensione 
qualitativa è maggiore, pur accostandosi alla semantica quantitativa e alla statistica 
testuale.  
 Il limite principale di questo approccio è il rischio di ridurre l’esperienza umana 
(raccolta dalle interazioni verbali e narrative) in dati e perdendo di vista altre caratte-
ristiche di complessità e ricchezza tipiche che emergono dai testi (ma questo rischio è 
presente anche assumendo altre tipologie di analisi basate su dati testuali). 
Esistono in letteratura scientifica diverse differenziazioni sulle metodologie di 
analisi dei dati narrativi297 (come la suddivisione del testo in diversi livelli di coe-
renza, o rispetto all’incipit del racconto, o rispetto ai tempi e strutture grammaticali). 
Una strategia di analisi dei dati, che risponde alla domanda di come è organizzata la 
narrazione, è quella relativa alle strutture narrative. Questa strategia, sebbene molto 
complessa, ha una duplice funzione: da una parte consente al ricercatore di semplifi-
care la lettura di un testo a prescindere dalla molteplicità delle forme del contenuto,  
dall’altra, suggerisce implicitamente al lettore uno schema (script, in termini cogniti-
visti) sulla base del quale prevedere il percorso e l’esito delle narrazioni stesse.   
Il sociolinguista W. Labov298 propone di scomporre il testo narrativo sulla base di 
sei proposizioni : sintesi iniziale (abstract), orientamento (orientation), azione com-
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plicante, evento critico (complicating action), risoluzione (resolution), valutazione 
(evaluation) Conclusione (coda).  
Il  modello di W. Labov trova conferma, in quanto il contributo dell’analisi struttu-
rale dovrebbe essere di preservare il racconto, che  contiene la sequenza di atti so-
cialmente significativi senza la quale non ci sarebbe la storia stessa o non avrebbe 
senso, la sua analisi dunque fornisce la base per un interpretazione diretta di una 
complessa unità di interazione sociale. La semplificazione dei contenuti narrativi in 
strutture (siano esse script, frames, stanzas o parts, a seconda dell’orientamento), 
consente di avvicinarsi ai significati che vengono costruiti nel processo  narrativo.  
L’analisi narrativa contestuale, infine, si propone di indagare sul contesto in cui le 
narrazioni vengono prodotte, cercando di mettere a fuoco come i racconti del soggetto 
siano influenzati dal contesto sociale e culturale di riferimento. Questa particolare 
azione analitica ha a che fare con una domanda di ricerca del perché viene sviluppata 
e raccontata una storia, ed ha a che fare con il riconoscimento (anche in razionalità 
post-moderna) che possano esistere altre produzioni ed elaborazioni narrative, come 
pratiche sociali in continua evoluzione. Alcuni ricercatori hanno proposto una tecnica 
per l’analisi contestuale attraverso la decostruzione delle parole, del discorso narrato, 
la disamina delle dicotomie, l’individuazioni di silenzi e pause299.  
La decostruzione mira non solo ad analizzare in profondità il testo alla ricerca di 
significati evidenti, ma anche a recuperare significati ed elementi impliciti, spesso na-
scosti, frammentati, tipici di un orientamento postmoderno. L’analisi dei contenuti 
narrativi è, inoltre,  conseguente alla scelta degli estratti selezionati per la codifica300 
(con il rischio di utilizzare dati unicamente per confermare congetture, o di inferire 
l’applicazione di categorie precostituite).  
La scelta dell’unità di analisi da selezionare ha, quindi, un impatto molto signifi-
cativo sugli obiettivi della ricerca, e sulle strategie di analisi e interpretazione dei 
contenuti. Se il ricercatore ha come obiettivo restare aderente il più possibile ai dati 
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recuperati, si privilegeranno codifiche riferite ad una singola riga di testo (a prescin-
dere dalla sua salienza contenutistica), ma  l’unità di testo potrebbe essere circoscritta 
non ad una singola riga, quanto ad una porzione di testo (più righe), che va a formare 
un episodio. Infine se l’obiettivo del ricercatore è ricercare temi narrativi, si opterà 
per la ricerca di sequenze ed eventi, a prescindere dalle dimensioni dell’estratto nar-
rativo (riga, paragrafo, porzione di testo più o meno lunga). Questa scelta è quella che 
tenta, in una ricerca qualitativa, di cogliere tutti gli aspetti nel suo insieme che i parte-
cipanti intendono illustrare durante l’interazione di intervista.  
Anche C.K. Riessman301 sostiene che l’obiettivo dell’analisi è vedere come i 
partecipanti ad una ricerca mettono ordine al flusso di esperienza per dare un senso 
agli eventi e alle azioni dello loro vite, e in questo senso l’analisi strutturale può aiu-
tare il ricercatore a comprendere la sequenza degli eventi.  
Risulta fondamentale, a prescindere dalla strategia di analisi dei contenuti e dalla 
scelta dell’unità da codificare, esplicitare il più chiaramente possibile le procedure 
adottate, come garanzia di rigore metodologico302. 
3.5.3 I rischi dell’indagine narrativa 
 
Prima di presentare i rischi connessi alla ricerca di tipo narrativo, conviene sof-
fermarsi sui rischi e le criticità che vengono poste all’insieme delle metodologie di ri-
cerca di tipo qualitativo e che si riferiscono a procedure euristiche pure o imperfette. 
Il dibattito tra i metodologi sulla scientificità o meno di indagini su e con dati non-
standard, trova numerosi riscontri.  
Le questioni poste dai ricercatori quantitativisti contro l’assunzione del dato qua-
litativo sono diverse, limitata raccolta di evidenze empiriche e dati, tipologia di inter-
pretazioni non facilmente controllabili, ma alla base sta il problema di come un ricer-
catore “qualitativo” categorizza eventi e descrizioni (fonti di tipo prevalentemente 
narrativo, come etnografie, trascrizioni, interviste, osservazioni sul campo).  
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Il problema della assegnazione delle categorie si riferisce alla coerenza con cui 
diversi ricercatori o lo stesso ricercatore assegnano agli eventi (alle parole, ai concetti, 
alle storie) significati differenti a seconda delle occasioni. Questa problematica di 
fondo ha a che vedere con l’inferenza del ricercatore sui processi di ragionamento, 
interpretazione, spiegazione dei dati con l’obiettivo di elaborare nuova conoscenza o 
giustificare teorizzazioni, ipotesi, congetture. 
Una seconda critica alla ricerca di tipo qualitativo si riferisce alla fondatezza della 
spiegazione che offre. Il problema è conosciuto come anedottismo, che si manifesta 
nella modalità tipica dei rapporti di ricerca di richiamare pochi esempi efficaci di al-
cuni fenomeni, senza tentare di analizzare dati più ambigui o contraddittori303. Nella 
ricerca qualitativa esiste inoltre, una tendenza verso l’approccio di tipo anedottico,  
nel quale si usano i dati in funzione delle conclusioni o delle spiegazioni a cui si vuol 
giungere (conferma della congettura iniziale).  
Il problema dell’anedottismo sta alla base della validità della stessa ricerca, si du-
bita della validità di una tesi tratta da un indagine qualitativa se non sono stati trattati 
o analizzati anche casi contrari, o se il ricercatore non riesce a distogliersi “critica-
mente” dalla prolungata indagine empirica, o se le interpretazioni del ricercatore sono 
poco coerenti con il percorso di ricerca o se non sono supportate da un confronto cri-
tico con la comunità scientifica, o se le tesi e le assunzioni non vengono adeguata-
mente illustrate. 
Più specificamente nella ricerca narrativa, oltre alle problematiche sopra richia-
mate di attendibilità, anedottismo, validità, vi sono anche dei limiti di rappresentati-
vità dell’esperienza narrata (cfr. par. prececente). Si pongono all’attenzione del ricer-
catore alcune questioni non facilmente risolvibili: un primo problema riguarda la di-
stinzione sempre confusa ed ambigua tra i fatti e il racconto degli stessi (narrazione 
che potrebbe essere una finzione), ambiguità che si ripercuote anche nella veridicità 
di quelli che sarano i testi di ricerca, i dati empirici304. Il ricercatore durante la rac-
colta di storie si potrebbe porre il problema se gli eventi raccontati sono accaduti ve-
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ramente, come si può effettivamente sapere e conoscere gli eventi descritti, cosa ef-
fettivamente conosce il narratore.  
Le risposte a queste domande, che il ricercatore potrebbe chiedere a coloro che 
raccontano e anche registrarle in note etnografiche e di contesto a parte, sarebbero 
comunque sempre diverse e dipenderebbero dal narratore, dalla storia raccontata, dal 
momento in cui avviene l’interazione, dalla memoria sui fatti, non assicurando del 
tutto la veridicità sui fatti. 
Sulle criticità di una ricerca qualitativa e narrativa, su cui il ricercatore deve essere 
cosciente, la comunità scientifica, seppure in maniera a volte divergente ha trovato 
alcune risposte formulando alcuni criteri (convenzionali) che dovrebbero garantire un 
processo euristico rigoroso e attendibile, e procedure alternative per lo sviluppo di te-
orie basate su dati non strutturati. Alla comunità scientifica sembra comunque man-
care una convergenza di fondo sui termini e sui significati, dovuta (a nostro parere) a 
una  varietà di definizioni per indicare criteri abbastanza simili, che si rifanno a di-
verse epistemologie e paradigmi scientifici desunti dalla sociologia, dalla psicologia, 
dalla ricerca pedagogica e conseguentemente rimangono distanti.  
 
3.5.4 Criteri di validità e attendibilità della ricerca narrativa 
 
Il processo d’indagine nelle scienze sociali (comprese le scienze pedagogiche) do-
vrebbe essere lo stesso a prescindere dal metodo utilizzato, l’oggettività dovrebbe es-
sere l’obiettivo comune di tutte le scienze sociali, ma nelle ricerche qualitative e se-
condo l’approccio narrativo, sia esso riferito alla raccolta dei dati, sia esso riferito 
all’analisi dei dati, il tema della validità305 della ricerca non può essere esposta ai cri-
teri scientifici oggettivi quali la rappresentatività, affidabilità e replicabilità, quanto 
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piuttosto si rifà ai concetti di fedeltà alla costruzione soggettiva della realtà o del fe-
nomeno studiato in relazione al contesto di riferimento e alle situazioni di indagine.  
E’ possibile nella ricerca qualitativa basata su una razionalità di tipo imperfetto, 
trovare modelli di inferenza razionale, attraverso un continuo esercizio di consape-
volezza ed esplicitazione dei processi interpretativi. Anche il processo induttivo puro 
non sarebbe sufficiente a generare teorie e congetture, richiede un procedimento di 
astrazione del ricercatore, in quanto è necessario un esercizio continuo di confronto 
sui dati recuperati, una prima elaborazione di una congettura sul fenomeno, una veri-
fica della congettura e una scoperta o riformulazione della stessa  a partire da nuovi 
dati.  
C. Seale306, facendo riferimento all’epistemologia naturalistica, nella quale si asso-
cia a ciascun criterio di qualità tipico della ricerca positivista-quantitativa 
(conventional inquiry) un criterio omologo per quanto riguarda la ricerca 
naturalistica, (criteri che vengono definiti interpretativi, (nterpretativist criteriology), 
propone sei criteri per riconoscere fondatezza e validità alla ricerca di tipo qualitativo 
:  
 la credibilità (credibility), analogo alla validità interna, è data da una prolun-
gata esposizione al campo di rilevazione delle informazioni e da tentativi di 
triangolazione con altre fonti di dati. «… la migliore tecnica per stabilire la 
credibilità è la “verifica dei partecipanti”, che consiste nel mostrare i materiali 
come interviste, trascrizioni e report di ricerca alle persone con cui al ricerca è 
stata condotta, cosicché essi possano indicare l’accordo o il disaccordo con la 
rappresentazione fornita dal ricercatore»307 ; 
 la trasferibilità (trasferability) è ottenibile fornendo «una dettagliata e ricca 
descrizione del contesto studiato in modo da dare al lettore sufficienti infor-
mazioni per valutare l’applicabilità dei risultati in altri contesti». Si tratta, 
com’è intuibile, di un criterio paragonabile alla validità esterna, ma utilizza-
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bile laddove non è possibile avere un campionamento probabilistico e una 
randomizzazione dei soggetti;  
 l’affidabilità (dependability), che sostituisce l’attendibilità, per il cui 
raggiungimento il ricercatore documenta chi valuta su tutte le fasi del suo la-
voro (la metodologia, gli strumenti e tutte le scelte effettuate nel corso della 
ricerca inclusi i risultati) al fine di consentire un giudizio sulla coerenza e la 
correttezza dell’intero percorso;  
 l’autenticità (authenticity), si dimostra se i ricercatori possono dimostrare di 
aver rappresentato insiemi di diverse realtà (fairness). La ricerca dovrebbe an-
che aiutare i membri a sviluppare una più sofisticata comprensione dei feno-
meni studiati (ontological authenticity), ad apprezzare il punto di vista degli 
altri come se fosse il proprio (educative authenticity), a sollecitare alcune 




 la confermabilità (confirmability) ha a che fare con le implicazioni 
dell’attendibilità (nei termini della ricerca qualitativa). Si parla in questo senso 
di affidabilità interna e di affidabilità esterna: la prima è paragonabile a quello 
che nei termini classici viene chiamato “accordo inter-codificatori” e riguarda 
«il grado in cui altri ricercatori che applicano costrutti simili possano far cor-
rispondere questi ai dati allo stesso modo in cui è stato fatto dal ricercatore 
originario»308; l’affidabilità esterna invece ha a che fare con la generalizza-
zione (per questa ragione è in parte sovrapponibile alla trasferibilità)
 
e viene 
descritta in termini di replicabilità dell’intero studio: «altri ricercatori impe-
gnati nello stesso o in contesti simili potrebbero generare gli stessi risultati? 
[…] richiede una completa specificazione degli assunti sottostanti e delle pro-
cedure, informazioni che molti ricercatori, in pratica, non forniscono»309.  
Il problema che si pone nella ricerca secondo l’approccio narrativo (e in partico-
lare  secondo strategie di analisi dei dati di tipo induttivo) ha a che fare con una infe-
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renza del ricercatore in particolare circa l’interpretazione delle esperienze personali e 
la ricostruzione dei significati dei soggetti.   
In questo caso utili sono i modi di affrontare il problema della validità della ricerca 
proposti da C.K. Reissman e da P. Sorzio,310, e che saranno utilizzati nell’ultima parte 
del lavoro empirico a parziale verifica del modello di analisi assunto.  
C.K. Reissman propone quattro modalità per la validazione di una ricerca narra-
tiva:  
 plausibilità si intende una ricerca in cui le affermazioni e interpretazioni del ri-
cercatore sono supportate dai resoconti degli intervistati; 
 corrispondenza tra ricercatore e partecipanti, i quali andrebbero coinvolti nella 
verifica della correttezza dei racconti trascritti e delle interpretazioni ; 
 coerenza tra le diverse interpretazioni e il processo di ricerca; 
 utilizzo pragmatico si riferisce alla possibilità di utilizzare la ricerca da parte 
di altri ricercatori (definito anche affidabilità), questo criterio si esplicita at-
traverso una descrizione accurata e trasparente da parte del ricercatore del 
metodo di ricerca, dei dati originari e  delle interpretazioni prodotte. 
P. Sorzio, propone cinque criteri per valutare una buona ricerca di tipo qualitativo 
quali: l’adattamento tra le domande di ricerca e le tecniche di raccolta e analisi dei 
dati, l’organizzazione della metodologia di ricerca, l’attenzione alle assunzioni di 
fondo, la garanzia complessiva e i vincoli etici. 
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PARTE II  
 






‹‹si può imparare da molte fonti›› 
Pukui  M. K.311
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Cap. 4 Lo studio sugli apprendimenti informali 
 
4.1 I soggetti della ricerca: gli assistenti sociali  
4.1.1 Post-modernismo e lavoro sociale 
 
La distinzione tra una visione del servizio sociale e del lavoro sociale di tipo mo-
derno-positivista, ed una visione post-moderna, pone il problema tra ciò che può con-
siderarsi scientificamente osservabile secondo prove inequivocabili della cultura po-
sitivista e l’oggettività dell’esperienza, con ciò che sarebbe solo una rappresentazione 
della realtà.  
Sia sul piano teorico che su quello pratico le professioni sociali e il lavoro sociale 
non sono state associate in passato ad un unico dominio di conoscenza in particolare 
di matrice positivista, l’influenza del pensiero postmoderno sembra aver influenzato 
fortemente i significati attorno al lavoro sociale e alle professioni sociali, assumendo 
in forma più o meno radicale il pensiero costruttivista312.  
Il distanziamento dagli elementi della modernità, riassumibili in oggettività scien-
tifica e razionalità, ove la cognizione è la produzione di conoscenze e i soggetti di-
vengono esperti nella misura in cui acquisiscono o producono dette conoscenze, ven-
gono messi in discussione in epoca postmoderna, la conoscenza non è più una verità 
assoluta, come in epoca pre-moderna, o razionale ed umana come nel modernismo, 
piuttosto assume i contorni di una verità multipla, mediata dalla rappresentazione lo-
calizzata della realtà, da significati connessi al contesto in cui vengono prodotti e da-
gli individui. In logica costruttivista e postmoderna il mondo sociale è un processo 
che varia nel tempo, i concetti e le categorie sociali sono connesse al contesto cultu-
rale e storico e la conoscenza è frutto di questa connessione e ne viene influenzata, la 
comprensione del mondo, e quindi l’acquisizione di conoscenze è diversa per ciascun 
soggetto, la realtà è percepita come una negoziarione delle relazioni sociali.  
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 P. Berger, T. Lukman (trad. it), La realtà come costruzione sociale, Il Mulino, Bologna, 1969. Sul tema del 
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Le critiche che muove il costruttivismo al lavoro sociale hanno influenza anche sul 
modo di vedere e concepire le professioni sociali (a cui fa riferimento anche la pro-
fessione di assistente sociale). Di fatto l’approccio costruttivista tende a privilegiare 
una conoscenza che non si esaurisce in una razionalità tecnica, tipica di un modello 
professionale che si fonda su conoscenze obiettive, condivise, applicative e strumen-
tali, quanto concepisce forme di conoscenza multiple, maturate nella pratica e nel 
contesto operativo, nelle esperienze quotidiane, ma anche intrecciate con le cono-
scenze teoriche. Intese in tal senso le professionalità sociali assumono i contorni di 
professioni i cui saperi e le conoscenze sono flessibili, incerte, in evoluzione, non 
solo conoscenze tecniche o scientifiche, ma anche saperi esito di processi taciti ed 
impliciti, di interrelazioni con le persone e le situazioni, di riflessività e guidizio, di 
ascolto e comprensione.  
L’operatore sociale (intendendo in senso lato le diverse professioni di aiuto e in 
particolare l’assistente sociale) non perde le sue connotazioni specifiche e le sue abi-
lità tecnico-professionali, ma sviluppa nuovi saperi a partire dal dialogo, sia interiore 
che esteriore.  
Non è solo una visione della conoscenza che è mutata, anche altri significati ricondu-
cibili al corpus dei principi e valori del servizio sociale hanno subito una evoluzione 
culturale : la centralità della persona nel processo di aiuto, il passaggio da una visione 
antropocentrica ad una visione personalistica. La persona è vista come soggetto inse-
rito in uno specifico contesto, che realizza (o dovrebbe e potrebbe realizzare) un pro-
prio progetto di vita, che cerca una qualità di vita rispetto a valori condivisi social-
mente. Il soggetto non è più vissuto come soggetto assistito, in cura, ma come prota-
gonista del suo percorso.  
L’azione professionale dell’assistente sociale assume come riferimento la persona 
nel suo essere individuale e sociale e il territorio inteso come spazio di azione, di vita, 
di relazione sociale (potremmo rifarci anche ai termini già utilizzati in precedenza 
soggetto e contesto).  
In questa logica di azione e in questa visione sono mutati nel tempo anche i mo-
delli teorici di intervento, dal paradigma medico-lineare e ripartivo centrati sulla solu-
zione di problemi psico-sociali e funzionali, a modelli di modificazione del compor-




tamento orientati ad interventi terapeutici direttivi e di condizionamento operante, per 
passare a paradigmi sistemici, centrati sull’integrazione e sulla reciprocità, sul rap-
porto tra risorse e istituzioni, sulla sviluppo di reti di solidarietà e di comunità, sulla 
valorizzazione delle risorse personali istituzionali e comunitarie. 
 
4.1.2 La figura dell’assistente sociale: alcune definizioni 
 
Il riconoscimento degli operatori sociali e in particolare degli Assistenti Sociali 
come professionisti è piuttosto recente e non esente da problemi. Essi dapprima veni-
vano considerati in una categoria definita di semi-professionistica, nella quale si con-
sideravano le professioni sociali come attività che non avevano ancora raggiunto il 
pieno status, ordinatamente attribuito alle professioni legali, mediche e tecnico-inge-
gneristiche. Successivamente, le professioni sociali furono definite mutilanti, 
disabling, in quanto fondate sull’imputazione arbitraria dei bisogni e 
sull’impossibilità di soddisfarli, senza il ricorso ad esperti.  
Le professioni connesse con l’assistenza sociale sono al confine dello status pro-
fessionistico, ma se ne riconosce il rapido sviluppo, compiuto a partire da una matrice 
prevalentemente sfornita di qualsiasi dimensione professionale313. Specificamente 
sulla figura professionale di assistente sociale, per recuperare una prima definizione, 
si può far riferimento in Italia a quella che è stata elaborata, sulla scorta del dibattito 
internazionale, dalla Commissione Nazionale di studio per la definizione dei profili 
professionali e dei requisiti di formazione degli operatori sociali, istituita  nel 1982, 
dal Ministero dell’ Interno. 314 
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 D. Rei, Professionisti Sociali, in M. Dal Prà Ponticelli, Dizionario di Servizio Sociale, 2005,  pp. 492-493, 
op. cit. 
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 A. Passera , in M. Dal Prà Ponticelli, Dizionario di Servizio Sociale 2005, pp. 49-60 op. cit. ‹‹Specifico 
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Tradizionalmente, l’area di cui si occupa l’assistente sociale è quella dei problemi 
posti dalla povertà in senso globale e relativo (economica, sociale, relazionale) e in 
genere l’area della marginalità, del disagio, dello svantaggio, dell’esclusione315. 
L’assistente sociale è un professionista che promuove risorse per prevenire e risol-
vere situazioni problematiche e di disagio di soggetti o gruppi sociali, il lavoro si 
svolge sia in autonomia, sia relazionandosi con diverse altre figure professionali, 
(come psicologi, medici, infermieri, mediatori culturali, politici, guidici, operatori 
domiciliari e socio-sanitari, volontari, insegnanti). Alla luce delle nuove prospettive 
delineate dalle leggi di riforma, e coerentemente con altre professioni di aiuto, 
l’Assistente sociale viene chiamato a contribuire al mutamento sociale, collaborando 
all’analisi delle variabili che concorrono all’insorgere degli stati di disagio per porre 
in essere conseguenti azioni preventive e ripartivo-contenitive.316 
L’assistente sociale promuove, progetta e gestisce interventi utili ad analizzare le 
problematiche che generano esclusione sociale e si impegna a reperire risorse umane 
e strumentali per superare detti fattori di rischio ed emarginazione. E’ un professioni-
sta di aiuto che nel corso del tempo ha visto modificarsi il suo intervento sociale dal 
fornitore di risposte al sostenitore di diritti. Le attese e le richieste anche esterne circa 
la professione, hanno modificato il ruolo di assistente sociale che da esperto di soste-
gno e cura, ha assunto nel tempo anche ruoli organizzativi e gestionali, manageriali e 
infine ruoli di prevenzione del disagio e promozione partecipata del sostegno sociale, 
in una logica di rinforzo all’autonomia dell’utenza. 
Appare, quindi, da questo scenario, quanto l’ assistente sociale sia una professione 
in mutamento, complessa, multifunzionale, (si potrebbe considerare una Fig. le cui 
connotazioni rientrano tipicamente nel postmodernismo).  
 
Funzioni, obiettivi, e principi dell’assistente sociale317  
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 A. Bartolomei, A.L. Passera, L’assistente sociale. Manuale di Servizio Sociale Professionale, 2005, p. 55. 
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 Ivi, p. 58. 
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Bartolomei, A.L. Passera, 2005, op. cit., e anche M. Dal Prà Ponticelli, Dizionario di Servizio Sociale, 2005, op. 
cit. 




Risulta difficile provare a declinare funzioni, obiettivi e principi relativi alla Fig. 
dell’assistente sociale senza correre il rischio di essere troppo generici, o ragionare 
per modelli teorici pre-costituiti. A titolo esemplificativo si riprendono alcuni concetti 
che facilitano la lettura di una figura professionale composita, i cui scopi, obiettivi e 
attività non solo sono mutati nel tempo, ma hanno assunto anche diverse connotazioni 
e chiavi interpretative.  
Tabella 7 - Funzioni, obiettivi, attività, interventi dell'Assistente 




Aiutare gli individui (gruppi 
sociali) a sviluppare le 
capacità per risolvere i 
bisogni e i problemi 
Rapporto diretto con l’utenza 
(individui, gruppi sociali) 
Accoglienza dell’utenza 
Informazione all’utenza 
Attivazione progetti di 
aiuto 
Utilizzazione di 
strumenti specifici nel 




professionale, riunioni di 
equipe, altro) 
Case-management 
ORGANIZZATIVA Gestire ed implementare le 
risorse istituzionali, 
rispondendo alle politiche 
sociali dell’organizzazione di 
appartenenza, per rispondere 
ai bisogni degli individui e 
della comunità 
Attività di Programmazione 
del servizi 
Attività di organizzazione 
dei servizi 
Attività di gestione dei 
servizi 
 
Promovere una rinnovata 
cultura comunitaria rispetto 
ai problemi e ai bisogni in 
prospettiva preventiva  
 
Lavoro a livello comunitario  
Lavoro con la comunità 
PREVENTIVA E 
PROMOZIONALE 
Conoscere i bisogni, i 
problemi, le situazioni a 
rischio  
Promuovere interventi di 
politica sociale, di aiuto 
mirato  
Promuovere interventi verso 
l’autonomia dell’utente 
Valutare la qualità ed 





Analisi del territorio, del 
contesto socio-
economico e culturale 
dell’ambiente 
Ricerca su aspetti 
problematici riferiti 
all’analisi del contesto e 
dalla prassi operativa 
Monitoraggio della 
domanda di bisogno 
Monitoraggio delle 
modalità di risposta ai 
bisogni 
Ricerca documentale 
(Elaborazione dall’originale tratto da A. Bartolomei, A.L. Passera, 2005)  
 
Gli interventi e le attività si potrebbero ricondurre a tre macro-funzioni: quella 
curativa-riparativa, nella quale l’obiettivo del professionista è sviluppare quelle capa-
cità verso il soggetto (o soggetti) per un auto-risoluzione dei bisogni, quella organiz-




zativa nella quale al professionista si richiede di gestire le risorse e quella preventiva 
e promozionale nella quale il professionista promuove una diversa cultura e politica 
sociale per rispondere ai bisogni emergenti (cfr. Tabb. n. 7 e n.8). 
Le tre macro-funzionia cui si potrebbero ricondurre le attività e gli interventi 
dell’assistente socialein una prospettiva post-moderna (ma anche socio-culturale) 
della persona e della società, , tuttavia, si rifanno o sono influenzati e condizionati ad 
un quadro di valori318, principi e atteggiamenti che lo stesso professionista sociale ha 
assunto e assume in forme implicite o esplicite durante il corso degli eventi. La sche-
matizzazione proposta, illustra anche se non esaurisce l’esplicitazione sul dettaglio 
dei valori associabili al professionista sociale.  
Tabella 8 - Valori e atteggiamenti dell'Assistente sociale 
VALORI, ATTEGGIAMENTI DELLA FIGURA DI ASSITENTE SOCIALE 
VALORI Dignità della persona 
Libertà della persona 
Diritto al rispetto, accettazione, accoglienza, non discriminazione dell’utente 
Diritto alla partecipazione e all’autodeterminazione dell’utente 
Diritto alla riservatezza e al segreto professionale 
Diritto alla protezione sociale, emarginazione, esclusione sociale 
Principio del rispetto della persona 
Principio dell’uguaglianza 
Principio della solidarietà 
Principio della responsabilità 
Principio della coerenza 
Principio della partecipazione 
Fiducia nel cambiamento 
Fiducia nella comunicazione nella relazione  
ATTEGGIAMENTI Personalizzazione ed individualizzazione del rapporto professionale 
Accoglienza e accettazione dell’utenza 
Fiducia nelle persone per intraprendere percorsi di cambiamento 
Non giudicabilità delle persone 
Non sostituzione alla persona nella soluzione dei problemi 
Riservatezza e rispetto della persona  
Flessibilità costruttiva e tolleranza  
Rispetto della diversità e superamento dei pregiudizi 
Attenzione alla contestualizzazione degli interventi 
Fiducia nella possibilità del processo di aiuto 
Collaborazione costruttiva con l’utente e altri soggetti implicati nel processo 
Disponibilità al confronto, coordinamento e collaborazione con altri operatori 
(Elaborazione dall’originale tratto da A. Bartolomei, A.L. Passera, 2005)  
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sono oggetto entro una data società»318 (cfr. Voce Valore sociale in L. Gallino, Dizionario di sociologia, Istituto 
Geografico De Agostini, Novara, 2006, 2 vol.). 




4.1.3 La formazione permanente dell’assistente sociale 
 
La peculiarità del servizio sociale319, sia come disciplina che come attività 
professionale, incide direttamente sulle caratteristiche della formazione continua degli 
operatori sociali. Le iniziative formative (siano esse di formazione continua che di 
formazione permanente) rivolte principalmente agli assistenti Sociali si sono svilup-
pate consistentemente in conseguenza delle trasformazioni subite dal lavoro sociale a 
seguito delle riforme degli anni settanta320. L’inizio dell’asse di sviluppo della forma-
zione professionale dell’assistente sociale viene individuato nelle iniziative finaliz-
zate ad informare gli operatori sui nuovi sviluppi sociali, culturali, teorici e normativi.  
Le ricerche sulla formazione permanente degli assistenti Sociali in Italia non sono 
molte a livello nazionale, eccezione per quelle ricerche che incidentalmente si occu-
pano anche della formazione permanente degli operatori321, la prima e unica indagine 
condotta su scala nazionale specificamente sul tema della formazione è stata realiz-
zata dal Cliofs (Centro Ligure per la formazione degli Operatori dei Servizi Sociali), 
nel 1987322. La ricerca mette in rilievo che l’obiettivo prevalente delle azioni forma-
tive è quello di informazione-aggiornamento in particolare sui temi che riguardano i 
minori, mentre per quanto riguarda gli strumenti e i metodi si va dalla programma-
zione, all’organizzazione, alla legislazione e alla politica dei servizi323.  
La ricerca del Cliofs, utilizzando come fonte di informazione le Scuole di Servizio 
Sociale, non consente se non indirettamente, di conoscere la realtà del fenomeno sul 
versante degli operatori in riferimento sia alle caratteristiche delle iniziative frequen-
tate che ai bisogni formativi emergenti324. 
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 Sulla formazione permanente degli assistenti sociali vedi A. Sicora, Formazione permamente e servizio 
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Nella ricerca si fa esplicito riferimento ai temi della riflessività e della autovaluta-
zione, come tappe ed esperienze fondamentali di analisi dell’esperienza di lavoro, di 
riflessione sull’operatività, e alla possibilità di una formazione capace di modificare i 
comportamenti operativi. 325  
Diverse ricerche sono state condotte all’inizio degli anni novanta326 e conseguente-
mente, ricadeva all’interno delle indagini anche il tema della formazione permanente, 
delle esigenze formative, della riqualificazione e aggiornamento delle figure profes-
sionali coinvolte nei servizi. Da una recente ricerca condotta sugli assistenti sociali in 
Friuli Venezia Giulia327 emerge che la formazione e l’aggiornamento professionale 
sembrano essere un punto qualificante della professione.  
Questo dato farebbe pensare ad una propensione dei professionisti per una forma-
zione circoscritta nel tempo; il risultato, tuttavia, potrebbe anche risentire della posi-
zione assunta dall'ente di appartenenza rispetto alla frequenza dei dipendenti a per-
corsi formativi più lunghi, nonché della presenza di altri percorsi di formazione (il ri-
ferimento, in particolare, è al corso di laurea in servizio sociale). Gli aspetti critici che 
vengono segnalati con maggiore frequenza riguardano lo scarso riconoscimento che 
la professione ha, tuttora, nell'ambito dei servizi, con particolare riferimento all'am-
bito sanitario, all'interno del quale l'integrazione fa difficoltà a decollare e si registra 
una sorta di supremazia delle professioni sanitarie rispetto a quelle sociali e per 
quanto attiene l’ambito formazione, le conoscenze di base appaiono poco specifiche 
per affrontare la realtà lavorativa, mancano spazi e momenti per l’approfondimento, 
scarsa attenzione alla teorizzazione delle pratiche e mancanza di i supervisione in ser-
vizio, che non facilitano lo sviluppo di competenze professionali specifiche. 328 
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In un’altra recente ricerca condotta dalla Provincia di Torino sugli Assistenti So-
ciali della Provincia torinese329,  risulta che negli ultimi due anni nove rispondenti su 
dieci abbiano preso parte ad iniziative formative per la maggior parte 77%  frequen-
tando convegni e seminari di aggiornamento, il tempo dedicato alla formazione è 
stato pro-capite inferiore alle 50 ore per una partecipazione 47% a massimo 3 incon-
tri-seminari, mentre l’indice di utilità percepita riferito a percorsi di aggiornamento 
professionale (esclusi master e corsi di specializzazione universitari) è indicato con 
un valore medio di 73%, anche se il dato varia a seconda delle strutture lavorative di 
provenienza : gli assistenti sociali che svolgono la professione presso i Consorzi dei 
Comuni torinesi guidicano le attività formative più utili, rispetto a chi lavora presso il 
Comune di Torino o le Aziende Sanitarie.  
Le ricerche presentate distano parzialmente dal fenomeno di studio, (indagando 
l’aggiornamento e la formazione professionale della figura professionale, piuttosto 
che specificamente il tema dell’apprendimento, dei saperi, delle conoscenze apprese 
nel corso delle azioni e delle esperienze), comunque tracciano alcune indicazioni 
circa la partecipazione alla formazione, le modalità di aggiornamento professionale, 
ma anche l’utilità percepita della formazione stessa sullo sviluppo professionale del 
professionista.  
M. Dal Pra Ponticelli330, ma anche altri studiosi che si occupano di social-work, 
(cfr. par. succ. 4.1.5) insiste sull’esigenza di favorire processi di riflessività nella for-
mazione degli operatori sociali. La formazione in tal senso si conFig. sia come ag-
giornamento e riqualificazione, sia come apprendimento sul proprio lavoro per con-
durre anche nell’organizzazione e gestione dei servizi alla persona delle trasforma-
zioni di nuova progettualità e nuove forme di imprenditorialità. Su questa stessa linea 
si esprime F. Ferrario331 che persevera sul tema della formazione  e servizio sociale, 
la necessità di riflettere sul proprio lavoro come occasione di crescita professionale, 
                                                          
329
 Indagine condotta su 905 Assistenti Sociali tramite questionario semi-strutturato a cui ha risposto il 44% 
dei professionisti totali iscritti all'Albo della Provincia di Torino Provincia di Torino, Gli assistenti sociali: il 
lavoro e l’aggiornamento professionale, Torino, 2006, pp. 1-31. 
330
 M. Dal Pra Ponticelli, Linee di tendenza nella gestione dei servizi sociali. Ruolo e formazione degli 
operatori sociali, in «Esperienze Sociali», n. 54, 1987, pp. 43-53. 
331
 F. Ferrario , Esigenze di teorizzazione nel mondo del Servizio Sociale. Riflessioni su esperienze e linee di 
tendenza, in S. Giraldo, E. Riefolo (a cura di), Il servizio sociale: esperienza e costruzione del sapere, F. Angeli, 
Milano, 1996, pp. 51-52. 




anche attraverso il consolidamento di un metodo, che dia senso e possa  unificare le 
diverse teorie alle diversità prassi operative in cui operano i professionisti.  
 
4.1.4 Il rapporto tra saperi teorici e pratici dell’assistente sociale 
 
In passato gli assistenti sociali vedevano gli altri professionisti coinvolti in pro-
cessi di aiuto e cura, come produttori di teoria e se stessi come coloro che applicano 
le teorie nella pratica332. Il pensiero che ancora oggi sembra piuttosto radicato quando 
si rappresentano i saperi degli operatori sociali, non pone il giusto orientamento alla 
professione di assistente sociale, il quale fa entrambe le cose, ovvero è un soggetto 
che costruisce teoria praticando e uno che pratica la teoria in costruzione, si parla in-
fatti di teoria dell’operatività. Per l’assistente Sociale, il solo modo di aumentare le 
conoscenze è quello di sperimentare nella pratica e il solo modo di migliorare la pra-
tica è quello di riflettere su di essa teoricamente 333. 
La teorizzazione delle esperienze è una necessità per passare da una azione intesa 
non solamente come abilità e saper fare, ma ad una azione intesa come un sapere pro-
fessionale, ovvero un sistema di conoscenze che aiuta l’operatore sociale a compren-
dere le azioni, programmare e progettare le risposte, definirne i significati. La teoriz-
zazione delle pratiche rischia, tuttavia, di circoscrivere la prassi entro i limiti di mo-
delli sociali di intervento ancorati a teorie delle scienze sociali, che non devono essere 
assunte come paradigma a sé stante la stessa pratica, quanto dalla combinazione tra 
sapere teorico e sapere pratico. Il sapere professionale, scaturente dal rapporto tra 
prassi-teoria-prassi, e dal rapporto teoria-prassi-teoria, sarà un sapere inteso come 
processo metodologico costruito ed elaborato dall’operatività e per l’operatività. Esso 
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fornisce logiche interpretative dei fenomeni, guida ed orienta le azioni, fornisce ele-
menti per una valutazione delle azioni, e contestualmente permette di governare il 
percorso delle azioni stesse.  
Assumendo le posizioni già dichiarate (cfr. par. 2.1.6), circa il superamento del 
rapporto dualistico teoria-pratica, verso un’integrazione in una logica di una teoria 
fondata sui saperi d’azione e una scienza dell’azione e che interessano sia l’ambito 
professionale dell’operatore, sia i principi e i valori ispiratori della pratica, si può ra-
gionevolmente presumere possa definirsi un modello teorico per la pratica. Esso sa-
rebbe fondato sull’interconnessione tra sistema dei principi professionali del servizio 
sociale, tra teorie generali delle scienze umane e sociali, tra processi di lettura e inter-
pretazione metodologica della prassi, tra contesto dell’azione, che può assumere fon-
datezza e rappresentare un orientamento alla professione di assistente sociale solo 
nella misura in cui è considerato un modello evolutivo, flessibile, contestuale, se-
condo l’approccio post-moderno non assoluto e vero.  
Un modello di teorizzazione della prassi che integra la scienza con il metodo, il 
sapere inteso come conoscenza delle teorie, con il sapere inteso come abilità opera-
tiva e il sapere come caratteristica soggettiva e personale, con la visione del sé e 
dell’altro. L’orientamento alla teorizzazione della prassi trova nella ricerca sui saperi 
e le conoscenze una linea di continuità e alcune conferme, nel momento in cui si 
cerca di esplorare e definire gli apprendimenti che costituiscono per l’operatore i suoi 
saperi professionali.  
 




4.1.5 Gli studi sulle pratiche e le conoscenze degli operatori sociali 
 
Sembrerebbe che gli assistenti sociali non sappiano dare una rappresentazione 
chiara e sufficiente del core della loro professione, a fronte invece di un’attività ricca 
di best practices e di aspetti interessanti ed emotivamente coinvolgenti, sembra che vi 
sia una sorta di scollamento tra le teorie agite e le teorie dichiarate e tra conoscenze 
tacite e conoscenze esplicite 334.  
La ricerca sociale che concentra l’attenzione sulle normali attività professionali 
della vita di tutti i giorni, cerca di descrivere e di mettere a confronto le pratiche so-
ciali quotidiane degli operatori, invita a soppesare e a valutare, in modo riflessivo, i 
propri vissuti professionali, confrontandoli con la descrizione che ne viene fatta da 
parte del ricercatore. La riflessione sulle pratiche e le attività professionali ha posto 
l’attenzione al concetto di pratica professionale empiricamente fondata (evidence-
based), come capacità di riflettere sul come facciamo, come agiamo, dando valore 
alle evidenze empiriche che accadono nell’esercizio delle proprie attività e che e sono 
racchiuse nella normale vita professionale.  
Quasi in contrapposizione all’evidence based si è sviluppata una tradizione di ri-
cerca che ha posto in evidenza come le attività professionali di ogni giorno siano tutte 
evidenze empiriche, spesso comprese in una “dimensione tacita” , difficilmente rin-
tracciabili senza uno sguardo critico, un’osservazione, un’ interrogazione, sulle pro-
prie azioni, sugli atteggiamenti e vissuti degli operatori sociali335. A suffragio di que-
sta posizione critica sulla riflessività professionale basata sulla realtà empirica si pone 
anche M. Sheppard336, che ritiene gli operatori sociali debbano essere capaci di 
distanziarsi dalla loro sfera personale e professionale, anche nel momento della rifles-
sione. La costruzione del Sé anche professionale è l’esito di influenze diverse (a volte 
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implicite, latenti, subliminali), che emergono anche durante l’esercizio delle attività 
professionali.  
La riflessività sulle proprie azioni non conduce ad una verità assoluta, piuttosto 
consente agli individui di raggiungere i diversi significati dell’agire, e conseguente-
mente attivare processi di ricomposizione e miglioramento, contribuisce a chiarire e 
costruire la realtà.  
Gli operatori sociali sono chiamati per primi a prendere in esame la complessa in-
terazione tra le varie strutture che agiscono sulla loro sfera di vita, sia personale che 
professionale, le strutture sociali, diventano parte integrante del processo di costru-
zione della coscienza individuale, esse influenzano il modo in cui si agisce, si parla, 
gli atteggiamenti e i comportamenti di ciascun soggetto337.   
Le ricostruzioni riflessive degli operatori sociali creano una versione particolare 
delle attività del professionista (sostengono C. Taylor e S. White sia impossibile cat-
turare la pratica con una precisione letterale338), sono resoconti convenzionali e 
artificiosi di rappresentare la realtà, le esperienze, gli eventi.  Al centro della pratica 
riflessiva si pone la valorizzazione di ogni operatore immerso nella sua attività pro-
fessionale, piuttosto che la standardizzazione dell’attività. 
J. Fook 339 ha condotto diversi studi sull’expertise professionale degli operatori so-
ciali, partendo dalla loro esperienza pratica, diversificando le rilevazioni tra operatori 
novizi e operatori esperti nel tentativo di verificare come si evolvono le conoscenze 
durante il proseguio delle esperienze, e individuando  i diversi significati e le compe-
tenze professionali degli operatori come la capacità di intervenire in contesti diversi e 
mutevoli, la capacità di gestire e risolvere problemi, di elaborare le conoscenze anche 
dalla relazione e reciprocità con gli utenti.  
Dalla ricerca empirica di L. Colaianni340, sull’oggetto del servizio sociale perce-
pito dagli stessi professionisti Assistenti Sociali, sono state identificate definizioni 
suggestive circa l’esperienza pratica, in relazione al fatto che nella dimensione del la-
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voro sul campo si esprimono pratiche professionali apparentemente diverse dalla de-
finizione teorica che ne viene data (o dalla percezione della teoria), ovvero che le 
pratiche individuano aspetti di grande complessità teorica, agita ma non esplicitata e 
che spesso rimane implicita e inconscia.  
A riprova della tesi di L. Colaianni, insistono anche I. Shaw, N. Gould341, secondo 
cui gli operatori sociali fanno poco uso delle teorie apprese negli ambienti tradizionali 
della formazione, e che nel loro lavoro quotidiano fanno riferimento piuttosto a quella 
che viene definita home-grown windows, ciòè la saggezza che viene dal contesto e 
dall’esperienza, un tipo di sapere, una conoscenza di natura esperienziale. I riscontri 
della ricerca empirica sulle pratiche professionali, evidenziano un fenomeno e una 
problematica, riferita alla competenza nell’azione, circa lo scarto tra la teoria e la 
pratica, lo scarto tra l’agire pratico e la consapevolezza teorica della conoscenza, che 
trova parziale incrocio con lo studio sull’apprendimento informale degli Assistenti 
Sociali , di seguito trattato. 
Su una simile linea di studio si accosta anche l’invito di E. Allegri342, che indica, 
come utili temi di ricerca e sperimentazione, la riflessione dialettica sulle competenze 
professionali visibili ed invisibili degli assistenti sociali. 
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4.2  Il disegno della ricerca  e le metodologie applicate 
 
La sequenza di decisioni metodologiche cui è chiamato un ricercatore sociale, a 
prescindere dal tipo di strumenti e procedure di indagine, è composta 
dall’elaborazione di un disegno di ricerca, dalla costruzione della documentazione 
empirica, all’analisi e interpretazione dei dati, alla comunicazione dei risultati e alla 
verifica critica sugli esiti della ricerca, coerente con gli assunti già descritti. 
L’approccio epistemologico allo studio di un fenomeno sociale implica l’assunzione 
di una via per cercare una conoscenza vera (o verosimile), una modalità per raggiun-
gere l’oggetto di studio, il paradigma epistemologico scelto condiziona e chiarisce in 
che termini ci si avvicina alla realtà sociale da indagare. Il disegno richiede altresì di 
chiarire a quale epistemologia si rifà la strategia di ricerca utilizzata per  esplorare le 
problematiche e definire le interpretazioni sull’apprendimento informale? 
E’ stato precedentemente esposto, semplificandolo, il passaggio tra pensiero mo-
derno e post-moderno, sia in riferimento all’oggetto del nostro studio 
“l’apprendimento informale” (cfr. Cap. 1), sia rispetto alla filosofia di ricerca, sia alle 
scelte metodologie e alle tecniche di raccolta dei dati (cfr. Cap. 3).  Assumere 
un’epistemologia naturalistica significa considerare che l’obiettivo della ricerca non 
potrà essere oggettivamente conoscibile, piuttosto sarà la comprensione del feno-
meno, sarà una conoscenza costruita cognitivamente e sarà relativa e non reale.  
Le parole di T.A.  Schawandt, aiutano a chiarire questo concetto conoscitivo : 
‹‹[…]ciò che prendiamo per conoscenza oggettiva e vera è il risultato del punto di vi-
sta››343 .  
L’obiettivo della ricerca sarà rilevare quali significati le persone attribuiscono alla 
loro esperienza, alle loro azioni, cercando una relazione profonda con i propri vissuti. 
  Di seguito vengono schematicamente riassunte le scelte operate nella presente in-
dagine, secondo la filosofia naturalistica, le strategie e le tecniche di raccolta e analisi 
dei dati, ritenendo che le scelte adottate rispondano a processi e funzioni che si ri-
fanno alle  logica delle teorie interpretative (o ermeneutiche), ovvero una strategia 
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che tenta di costruire una teoria di senso degli avvenimenti e delle azioni, appoggian-
dosi ad un’analisi del loro sviluppo o della loro storia (v. Tab. n. 9). 




Riferimenti teorici e significati Disegno di ricerca 
empirica 




Direzione di senso della ricerca 
Le fonti di una scienza 
dell’educazione (Dewey, 1929) 
 Paradigma ecologico (Lincoln & 
Guba, 1985), Filosofia 
postmoderna sulla conoscenza e 
sull’apprendimento 
Esperienza pratica come 
fonte di conoscenza  
(Dewey, 1929). 
Epistemologia 
Naturalistica  (Lincoln & 
Guba, 1985) e 
recentemente indagine 
costruttivista (Lincoln & 
Guba, 2000) 
Processo introspettivo e 
meta cognitivo alla 
conoscenza 
Strategia e metodo 
di indagine 
Una strategia di ricerca 
comprende una serie procedure 
che il ricercatore assume per 
condurre l’indagine, partendo da 
un paradigma di riferimento. 
(Denzin & Lincoln, 2000) 
Grounded Theory (Glaser e 
Strauss 1967) e inquiry 
into narrative (Clandinin, 
Connelly, 1994) 
Teoria generata da dati 





Analisi dei dati 
La tecniche e i metodi che 
consentono i ricercatori di 
recuperare le informazioni e i 
dati e strutturare un processo di 
analisi (Denzin & Lincoln, 2000) 
Raccolta dati attraverso 
interviste narrative, 
Racconti di vita (Atkinson, 
Bertaux)  
Grounded Theory (Glaser e 
Strauss 1967) e Analisi dei 
dati narrativi (CK. 
Reissman), inquiry into 
narrative (Clandinin, 
Connelly, 1994) 
Vedere ricostruita la 
propria azione e accedere 





Metodo induttivo (Glaser e 
Strauss 1967) –  
Grounded Theory (Glaser e 
Strauss 1967) e inquiry 
into narrative 











La ricerca assume come paradigma di riferimento l’approccio narrativo per inda-
gare l’agire sociale, le pratiche del professionista e le forme di conoscenza che sono 
parte dell’esperienza dell’adulto.  
Si parte dal presupposto che attraverso il recupero di narrazioni biografiche, i sog-
getti, riescano ad approfondire la riflessione su come hanno appreso le loro cono-
scenze, quali conoscenze e abilità hanno appreso sul luogo di lavoro, quali cono-
scenze e saperi hanno modificato attraverso l’elaborazione di esperienze e vissuti.  
Lo scopo teorico e metodologico in cui si colloca il segmento della ricerca è di in-
dagare ed esplicitare i saperi taciti, passando attraverso la narrazione delle proprie 
esperienze e vita professionale, verificando narrativamente se si possa generare  ri-
flessione e conseguente consapevolezza delle proprie azioni e della propria professio-
nalità. Gli obiettivi della ricerca si possono riferire a due ordini di conoscenza : un 
ambito costituisce lo scopo cognitivo della ricerca stessa, ovvero la possibilità di in-
dagare forme di apprendimento implicite ed informali, attraverso una riflessione che 
parte dalla narrazione, un altro ambito è l’aspetto metodologico che sottende alle 
scelte empiriche, ovvero la possibilità di indagare forme di conoscenza solo attra-
verso la narrazione del Sé.  
Tenuto conto dei macro-obiettivi, si possono esplicitare i quesiti che costituiscono 
le domande di ricerca e a cui l’indagine empirica vuole dare risposta (v. Tab. n. 10),  
la ricerca ha inteso studiare le conoscenze che l’operatore sociale esercita nei suoi di-
versi aspetti, momenti ed esperienze, attraverso il racconto e la riflessione sulle pro-
prie azioni.  
In tal senso l’indagine si sofferma sulle rappresentazioni soggettive 
dell’esperienza, piuttosto che sull’agire oggettivo. L’indagine mira ad esplorare 
quegli elementi, categorie, concetti e teorie che gli operatori sociali possiedono e 
come hanno appreso le conoscenze che permettono loro di agire sulla realtà di ogni 
giorno.  




Tabella 10 - Requisiti dell'epistemologia naturalistica e domande cognitive 
Requisiti Significati sulla conoscenza scientifica Disegno di ricerca  e 
domande cognitive 
Il processo di indagine 
consiste nell’assunzione 





- La natura della realtà : multipla, costruita e 
olistica, dinamica, il pensiero e la percezione sono 
inseparabili  
- La relazione tra conoscenza e soggetto 
conoscente è interattiva e inseparabile 
 
 
- La possibilità di generalizzazione dei risultati 
non è riferibile ad una generalizzazione empirica, 
quanto all’approfondimento teorico sul fenomeno 
di studio (Silverman, 2002):  
- E’ impossibile distinguere cause ed effetti 
relativamente al fenomeno studiato 
 
- Il valore della ricerca è connesso allo specifico 
contesto di indagine (Lincoln & Guba, 1985) 
La natura dell’apprendimento 
adulto :  
Esistono dei saperi 
esperienziali che costituiscono 
degli apprendimenti impliciti e 
che la narrazione può far 
emergere?  
 
Il rapporto tra apprendimento 
informale e soggetto : 
E’ possibile rilevare da  testi 
narrativi degli elementi che 
per i soggetti costituiscano una 
forma di conoscenza ? 
 
Apprendimento informale e 
contesto culturale, situato, 
locale : 
Questi elementi sono nuovi o 
sono già stati acquisiti dagli 
individui in altri momenti e 
contesti formativi?  
 
Quale validità e credibilità 
hanno i racconti di vita 




Il fenomeno dell’apprendimento (a prescindere da livelli di formalità del processo, 
di   consapevolezza sulla conoscenza, del livello di intenzionalità), può essere stu-
diato partendo da teorizzazioni diverse sul significato stesso di apprendere. Da una 
parte studiare l’apprendimento potrebbe assumere il significato di indagine 
sull’evento mentale di acquisizione di conoscenze, dall’altra può significare la ricerca 
sul processo di apprendimento e cambiamento del soggetto in un determinato conte-
sto.  
Nel presente lavoro empirico si privilegia il primo caso, pertanto attraverso le 
brevi interazioni tra partecipanti e ricercatore (generate dalle interviste) si andranno a 
raccogliere dati che supportano e che danno ragione ai processi cognitivi soggettivi, 
escludendo una ricerca sulle interazioni educative che favoriscono cambiamento e che 
richiederebbero delle interazioni e osservazioni prolungate sul campo. Ciò implica in-




coraggiare i soggetti dello studio a spiegare essi stessi quali sono i meccanismi attra-
verso i quali hanno acquisito delle conoscenze che hanno permesso loro di agire, nei 
limiti della possibilità di stabilire una qualche relazione con le ipotesi di partenza 
della ricerca stessa.  
Dalle premesse teoriche ed epistemologiche richiamate, la scelta del metodo di in-
dagine e le tecniche di ricerca si basano sulla possibilità di cogliere, distinguere e re-
cuperare un oggetto di studio che per gli stessi soggetti indagati non è sempre definito 
e chiaro: l’apprendimento di tipo informale.  
Nell’impostare il disegno di ricerca ci si è orientati a due metodi di indagine 
Narrative Inquiry e Grounded Theory, escludendo quindi altri metodi qualitativi quali 
l’osservazione etnografica l’analisi critica e fenomenologica o l’analisi del discorso, 
seppure questo ultimo metodo in parte viene recuperato per l’analisi delle informa-
zioni, come analisi delle strutture narrative e analisi dei contenuti narrativi, in seguito 
descritte.   
In considerazione degli obiettivi della ricerca che richiedono di raggiungere una 
comprensione in profondità del quadro situazionale e motivazionale che guida e ha 
guidato gli attori nelle loro azioni pratiche, studiando dinamiche e relazioni tra saperi 
e indagando i meccanismi di costruzione della conoscenza e di apprendimento, neces-
sariamente ci si avvicina come riferimento all’approccio narrativo che produce dati a 
bassa strutturazione344.  
Secondo la postura naturalistica pur non esistendo specifiche tecniche di raccolta 
delle informazioni identificabili con questo paradigma, la scelta di uno strumento a 
bassa strutturazione per la raccolta delle evidenze è ricaduto sull’intervista narrativa 
(cfr. par. succ.), in particolare il racconto di vita.  
In Tab.11 vengono riportati l’indicazione del livello di standardizzazione e diretti-
vità dello strumento di indagine utilizzato, rispetto ad altre tecniche di indagine e il 
campione teorico dei destinatari oggetto della ricerca empirica.  Tra le varie tecniche 
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 Dati a bassa strutturazione sono quelli che si basano sulla mera ispezione informale dei testi (interviste in 
profondità, storie di vita), mentre dati ad alta strutturazione sono quelli la cui analisi si basa sulla matrice, (cfr. L. 
Ricolfi, La ricerca qualitativa, 1997, p. 24 op. cit, cfr. anche sul tema della strutturazione dei dati  R. Bichi, 
L’intervista biografica, 2002, op. cit.). 




di ricerca qualitativa, sempre a bassa strutturazione, si potevano utilizzare altre tecni-
che quali ad esempio l’osservazione, autobiografie, diari, altri documenti personali.  
Tabella 11 - Strutturazione e direttività delle informazioni 







   
  
questionario con 













  racconto di vita 
(intervista biografica 
di tipo narrativo) 
interviste narrative e 
storie professionali 
assistenti sociali in 
servizio 
(Fonte, R. Bichi, 2002) 
 
Per quanto attiene alla direttività, intesa come modalità di conduzione e intervento 
del ricercatore nel momento dell’intervista, si è ipotizzato in fase iniziale, pur par-
tendo da una traccia di intervista predefinita, un approccio scarsamente inferenziale, 
con alcuni interventi del ricercatore non direttivi345. 
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 La modalità non direttiva di conduzione delle interviste non sempre è stata mantenuta per problematiche 
riferite ai soggetti indagati, alle interazioni tra ricercatore e indagato cfr. nota succ. sui rilanci.  




Le fasi della ricerca 
 
Il disegno della   ricerca, che dovrebbe rispondere all’epistemologia naturalistica è 
definibile come una mappa orientativa, non analitica, un percorso aperto per consen-
tire flessibilità e modifiche con l’emergere dei dati. 346 Il piano della presente ricerca 
empirica, proprio in ragione della processualità e modificabilità, ha subito alcuni 
cambiamenti, in primis la scelta di abbandonare una logica di mixed-methods quali-
quantitativo di raccolta e analisi dei dati, a favore di un approccio di indagine basato 
solo sulla raccolta di informazioni di tipo puramente qualitativo.  
In Tab. 12 si evidenzia il piano con indicazioni delle diverse fasi, che seppur si 
sono caratterizzate in un arco temporale definito (strutturato in anticipo per necessità 
di programmazione del lavoro), si sono intrecciate soprattutto per quanto riguarda i 
processi di analisi, interpretazione e verifica dei dati empirici. 
Tabella 12 - Piano della ricerca empirica 
FASI DELLA RICERCA ANNO 
1° Fase   (fase pilota) 
Concettualizzazione e verifica epistemologia dei fondamenti della ricerca  
Indagine documentale e ricerca bibliografica sul fenomeno di studio 
Ideazione di strumenti non standard (storie professionali tramite domande aperte 
Analisi delle prime  informazioni raccolte 





2° fase (avvio ricerca empirica) 
Scelta di applicazione metodo qualitativo di ricerca 
Elaborazione strumenti definitivi di ricerca secondo unapproccio narrativo (traccia interviste 
biografiche) 
Campionamento rappresentativo (rappresentatività sociale) 
Raccolta dati : interviste biografiche  
Elaborazione piano di analisi  
Analisi sommaria dei dati 





3° fase  
Analisi approfondita dati non standard 
Confronto dati non standard con le ipotesi di ricerca 
Interpretazione dei dati, analisi e codifica 
Confronto con altri valori ed esiti di altre ricerche sull’argomento “apprendimenti informali”  
Verifica attendibilità, coerenza, trasferibilità  
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 Cfr. Y.S. Lincoln, E.G. Guba, Naturalistici Inquiry,  1985, p. 224, op. cit., cfr.  anche L. Mortari, Cultura 
della ricerca e pedagogia, 2007, p. 72, op. cit.  






Il punto di partenza di ogni ricerca sociale, e dunque anche di una ricerca basata 
sull’impiego dell’intervista discorsiva (definita in questa sede narrativa), è la defini-
zione della domanda cognitiva a cui si intende rispondere347, che non necessariamente 
deve corrispondere ad un’ipotesi da verificare (nella ricerca qualitativa i paradigmi 
che orientano l’indagine sono concetti sensibilizzanti). La domanda cognitiva con-
ferma l’orizzonte della prima decisione cui si è chiamati nella definizione del progetto 
di ricerca : la definizione del profilo dei soggetti da interpellare e della forma di inter-
vista (libera o guidata) più appropriata348. 
Considerando che il tipo di ricerca risponde ad una logica qualitativa 
l’organizzazione del campione (inteso come sotto-insieme di una popolazione di rife-
rimento349) è di tipo non-probabilistico, nella quale la selezione delle persone da 
intervistare è diversa da un percorso di ricerca standard (non ha carattere di rappre-
sentatività di tipo statistico, non tende a riprodurre nel campione dei riferimenti nu-
merici riferibili all’universo dei soggetti indagati). In ogni caso nella presente ricerca 
si è cercato di individuare una sorta di rappresentatività sociale.  
Come sostiene R. Bichi : «[..] Il criterio della rappresentatività è importante anche 
nell’approccio biografico, ma con caratteristiche che mettono in rilievo non certo la 
riproduzione delle dimensioni numeriche bensì quelle di tipo tematico e categoriale, 
legate dunque a problemi specifici e a gruppi sociali definiti350». 
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 M. Cardano, 2003, Tecniche di ricerca qualitativa: percorsi di ricerca nelle scienze sociali, 2003, p.80-8, 
op. cit. 
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 Ivi, p. 81. 
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 Gli Assistenti Sociali in Italia sono circa 33.000 e svolgono la propria professione in ambiti ed 
organizzazioni diverse, soprattutto all’interno di strutture pubbliche (enti locali) e Aziende Sanitarie Locali (ASL), 
in alcuni ministeri come quello di Grazia e Giustizia con compiti di assistenza verso la popolazione in carcere. 
Inoltre sono presenti nel settore del privato sociale, in particolare in cooperative sociali, (Albo Ordine Nazionale 
Assistenti Sociali, Settembre 2005). 
350
 R. Bichi, L’intervista biografica, 2002, p. 78. Questa scelta è in linea anche con l’epistemologia 
naturalistica della ricerca, secondo cui il campionamento deve essere sottoposto a revisione continua, in risposta 
all’emergere delle evidenze empiriche, cfr. E.G. Guba,Y.S. Lincoln, Naturalistic Inquiry, 1985 p. 224, op. cit. L. 
Mortari ritiene che «… il fatto che il campionamento sia continuo, piuttosto che predeterminato secondo un 
disegno statistico, consuma molte energie mentali», cfr. L. Mortari, Cultura della ricerca e pedagogia, 2007, p. 73 
op. cit. B.G. Glaser, A.Strauss, propongono il termine campionamento teoretico, per indicare che i soggetti 
partecipanti possono venire modificati al modificarsi della teoria con i dati, cfr. B.G. Glaser, A.Strauss, The 
discovery of Grounded Theory, 1967 p. 48, op. cit. 




L’operazione di campionamento quindi ha assunto le caratteristiche di flessibilità e 
cambiamento durante la stessa ricerca, scelta degli intervistati in modo seriale, 
campionamento aggiustato e modificato a seconda delle dimensioni rilevate, 
selezione dei soggetti fino alla saturazione, rispondendo a due questioni : agli 
obiettivi della ricerca (teorie e categorizzazione del ricercatore) e l’altro al campo 
(soggetti indagati). 
Sempre riprendendo Bichi R. «[…] l’aggiustamento del campione, dunque avviene in 
itinere, a partire da un criterio di rappresentatività sociale, sulla scorta 
dell’adeguatezza alla teoria emergente e alla contestualità del campo351». 
In una prima fase della ricerca (Fase I – anno I) si è scelto di intervistare n. 5 
assistenti sociali, appartenenti a due distinte organizzazioni professionali pubbliche 
(Ambiti Socio-Assistenziali), senza distinzione di età, sesso o esperienza lavorativa. 
Questo primo campionamento ha consentito di recuperare delle interviste, la cui 
finalità era di centrata sulla focalizzazione, approfondimento e verifica dei protocolli 
di intervista su alcuni casi (fase che è stata definita pilota). 
Nella seconda fase della ricerca (Fase II – anno II) il campione di assistenti sociali 
è stato individuato complessivamente in 20 soggetti. I soggetti partecipanti alla 
ricerca sono operatori di tre differenti organizzazioni pubbliche : due Ambiti 
Territoriali Socio-Assistenziali e  un’Azienda Sanitaria.  
Il campionamento risponde ai criteri di aggiustamento in corso, e adeguatezza 
rispetto al contesto, in quanto (come successivamente dichiarato nei par. riguardanti 
l’analisi dei dati) emergeva l’interesse di indagare gli assistenti sociali che a diverso 
titolo e secondo competenze e modalità diverse svolgevano la propria professione 
(non solo Ambiti Socio-Assistenziali, i cui enti di riferimento sono gli enti locali 
come i Comuni, ma anche le Aziende Sanitarie che rispondono a competenze sanita-
rie e non solo sociali).  
Questa scelta risponde ad un criterio operativo di differenziazione, la cui finalità è 
cercare di documentare le differenze tra le professionalità dei soggetti (anche al fine 
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 Ivi, p. 80 e succ. Per una classificazione dei possibili criteri di campionamento cfr. R. Bichi, L’intervista 
biografica,  2002 pp. 80-86, op. cit. 




di rilevare diverse caratteristiche e modalità che favoriscono apprendimenti sulle pra-
tiche professionali).  
I criteri di selezione del campione sono quindi stati diversi, che secondo R. Bichi 
(op. cit) si potrebbe dire un melange di criteri, nel tentativo di recuperare informa-
zioni maggiori per approfondire, comparare, differenziare i fenomeni oggetto della 
ricerca.  
La scelta di raggiungere le 20 interviste è stata dettata dall’ipotesi che i dati così 
raccolti, potessero consentire una certa saturazione casistica, pensando a priori che 
l’aggiungere interviste successive, non potesse consentire ulteriori nuove conoscenze 
sull’oggetto di studio.  
In realtà questa scelta nel corso del lavoro sul campo è stata validata solo in parte, ri-
tenendo raggiunta una casistica di segmento (ad esempio sugli assistenti sociali ap-
partenenti ad una realtà pubblica come i servizi territoriali di base), ma la satura-
zione teorica riferibile invece alla costruzione di categorie e legami può essere ulte-
riormente implementata e costituire un approfondimento della stessa ricerca empirica.  
Per contattare gli intervistati è stato necessario predisporre ed inviare una richiesta 
preliminare autorizzativa alle Direzioni Generali delle Aziende ed Enti di apparte-
nenza dei soggetti indagati.  
Le richieste di autorizzazione (cfr. fac-simile in Allegati) oltre a riportare il titolo 
della ricerca, i riferimenti dei Responsabili Scientifici e dei Ricercatori, una sintesi 
dell’argomento di ricerca, aveva anche incluso un allegato cosiddetto “Piano delle 
Interviste” che serviva per chiarire le giornate e gli orari che potevano facilitare il re-
perimento o l’individuazione ddegli intervistati (operazione questa che per ogni orga-
nizzazione veniva gestita da un referente interno). La richiesta è stata attuata già nel 
primo anno (fase I) con il piano delle interviste pilota per 2 organizzazioni, mentre 
per la terza organizzazione è stato avviato l’iter autorizzativo al secondo anno.  
I partecipanti, due uomini e 18 donne, hanno esperienze  professionali diverse, al-
cuni hanno iniziato l’attività di assistente sociale da qualche anno, altri (la preva-
lenza) hanno molti anni di esperienza di lavoro sul campo. I settori di lavoro assisten-
ziale per la maggioranza dei partecipanti sono stati molteplici nel corso degli anni 
passando: dall’assistenza ai minori, all’assistenza agli anziani, all’assistenza agli 




adulti. Solo un partecipante (uomo) lavora presso una struttura sanitaria per la salute 
mentale, mentre altre quattro donne lavorano nei Dipartimenti di sostegno e cura per 
le tossicodipendenze da sostanze legali (alcol, gioco) e sostanze illegali (droghe). 
Come sotto riportato la traccia di intervista ha subito qualche modifica tra la fase pi-
lota e la successiva, le prime interviste sono state effettuate anche con l’obiettivo di 
messa a punto del protocollo (seppure si tratta di protocollo non strutturato)352.  
 
4.2.4 Raccolta dei dati  
 
La scelta dello strumento di raccolta dei dati empirici, l’intervista narrativa, è’ 
stata elaborata sulla base di un protocollo aperto vicino al modello di indagine defi-
nito Racconto di Vita 353, partendo da uno schema di riferimento costituente le do-
mande di ricerca, per agevolare la ricostruzione dei dati narrativi, delle storie profes-
sionali, e indagare i temi della ricerca. E’ stato elaborato un indice-traccia contenente 
alcuni fili conduttori da seguire durante l’incontro tra il soggetto indagato e il ricer-
catore, predisposta sia per mantenere una rigorosità nel metodo di raccolta dei testi, 
sia al fine di permettere una analisi comparativa ed ermeneutica dei dati qualitativi. 
Seppure si è assunto un metodo di indagine di tipo qualitativo, si può in ogni caso so-
stenere, che ogni scelta di ricerca, rimanda anche ad approcci in cui aspetti qualitativi 
e quantitativi si equivalgono : una traccia di intervista narrativa è, infatti, del tutto si-
mile alle schede di analisi del contenuto354 e queste, a loro volta, condividono con i 
questionari strutturati i criteri generativi e gli obiettivi di fondo (in termini di validità 
e affidabilità delle definizioni operative).  
Le informazioni, raccolte con le interviste narrative, sono materiale aperto, non 
strutturato, rilevato per mezzo di strumenti narrativi che lasciano il soggetto piena li-
bertà di espressione (con qualche accento di direttività dovuta prevalentemente alle 
inferenze del ricercatore), in effetti l’utilizzo della traccia non era comunque vinco-
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 Anche le interviste realizzate nella fase I (Pilota) sono state incluse nella base empirica della presente 
ricerca. 
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 D. Bertaux (trad. it), Racconti di vita, F. Angeli, Milano, 1999, cfr. anche Bichi R., L’intervista biografica, 
2002, op. cit. 
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 E. De Gregorio, F. Mosiello, Tecniche di ricerca qualitativa e analisi delle informazioni con ATLAS.ti, 
2004, p. 43, op. cit. 




lante così come lo stile narrativo per raccontare ed indagare il campo d’osservazione. 
In particolare, attraverso l’uso dell’intervista narrativa si vorrebbero  precisare le se-
guenti categorie di sapere personale : la consapevolezza dell’ambiente sociale in cui i 
soggetti hanno appreso, la conoscenza delle proprie attitudini professionali e dei sa-
peri in particolare saperi informali, la natura dei saperi emergenti dall’esperienza pro-
fessionale e dell’acquisizione di alcuni apprendimenti, la tendenza e individuazione di 
un sapere professionale tipico della professione di assistente sociale,  i processi di co-
struzione di conoscenza e le teorie implicite nell’azione e nelle esperienze vissute.  
 
La costruzione della traccia di intervista 
 
L’intervista narrativa che ha fatto da base per la rilevazione delle informazioni (la 
cui traccia è riportata in Allegato) tiene conto degli aspetti teorici ed epistemologici 
già descritti e della scelta di un modello di indagine di cui si è fatto riferimento nel 
capitolo 3. Essa si fonda su uno stimolo iniziale, la consegna parte dalla richiesta di 
far raccontare al soggetto : « il suo lavoro, le esperienze che l’hanno particolarmente 
segnata, gli insegnamenti che ha ricevuto sul lavoro, come ha imparato la profes-
sione355». 
La traccia di intervista è una guida che il ricercatore ha utilizzato durante lo svol-
gimento dei colloqui, per rimanere in linea con le esigenze dell’indagine.  Si pone  
l’attenzione sul racconto di vita professionale senza dare enfasi a specifici eventi, 
piuttosto con l’intento di recuperare tutte le informazioni rispetto al proprio percorso 
di carriera professionale. 
La struttura della traccia di intervista aperta e non direttiva, a parte la consegna 
iniziale e in alcuni casi dei rilanci durante l’interazione di intervista, si compone di tre 
parti con l’intento di : favorire il partecipante nella ricostruzione da un punto di vista 
temporale del percorso di arrivo alla professione di assistente sociale e comprendere 
come ha appreso determinate conoscenze sulla professione; favorire la rilettura della 
propria storia professionale attraverso una ricomposizione delle competenze agite, 
sollecitate, richieste per comprendere quali di esse sono state acquisite e vengono ri-




chieste; e infine cogliere quali sono per il partecipante le rappresentazioni personali e 
sociali della figura professionale per comprendere atteggiamenti e stili personali agiti 
durante la pratica.  
A livello metodologico, la richiesta è stata quella di giocare su due livelli: quello 
del racconto della propria storia ed in particolare la storia cognitiva e quello dei signi-
ficati attribuiti, prevedendo perciò durante l’intervista ed alla fine del lavoro degli 
spazi a livello meta-riflessivo, cognitivo, dove accanto al racconto vi fosse una rifles-
sione sui significati sulle proprie conoscenze e sull’evoluzione del proprio sapere  
professionale. 
Riconoscendo la difficoltà di recuperare informazioni coerenti con lo scopo della 
ricerca e assumendo una tecnica di raccolta dei dati aperta come l’intervista narrativa, 
il cui esito non può essere scontato e prevedibile, si è optato comunque per questa 
scelta, cercando di evitare il più possibile quindi domande dirette ad indagare quali 
conoscenze il soggetto ha appreso, come le ha  apprese ecc., e lasciando al parteci-
pante di scoprire, o rendersi consapevole delle proprie conoscenze e dei propri ap-
prendimenti anche durante il racconto.   
 
Il contatto con gli intervistati e la conduzione delle interviste 
 
Come precedentemente descritto l’accesso al campo di indagine, (l’incontro con i 
soggetti partecipanti alla ricerca : gli assistenti sociali), avveniva tramite un referente 
interno dell’organizzazione, anche esso un assistente sociale partecipante 
all’indagine, che fungeva da mediatore per stabilire e programmare i colloqui.  
Il contatto con gli intervistati avveniva durante i loro impegni di lavoro, in orari 
concordati e in una sede  appropriata per consentire tranquillità e mettere a proprio 
agio gli stessi soggetti indagati, (solitamente un ufficio non prevalentemente destinato 
al loro lavoro, come sale riunioni, altri uffici riservati).  
L’adesione alla ricerca, seppure filtrata da un refernte, è sempre stata su base vo-
lontaria, conseguentemente i soggetti erano disponibili all’interazione, anche se non 
sempre informati a priori del tipo di ricerca e degli argomenti che venivano trattati. 
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 La consegna iniziale (che distingue anche nel metodo biografico il modello “Racconti di Vita” dalle “Storie 
di Vita”) viene anche definita consigne de depart (in francese), stimolo iniziale, domanda fondatrice o inaugurale. 




Durante l’introduzione dei colloqui, prima di registrare, il ricercatore informava 
l’indagato del motivo specifico per il quale si conduceva la ricerca, da chi era con-
dotta quanto indicativamente durava l’intervista, e che l’incontro veniva registrato, 
che rimaneva in ogni caso anonimo, e che i dati venivano utilizzati per i soli scopi ri-
conducibili alla ricerca, e resi pubblici evitando possibili manipolazioni esterne (cfr. 
note introduttive)356.  
A priori si stabilisce che la durata indicativa di ogni colloquio sarà di circa un’ora 
per ciascuna intervista, anche se  nella logica del tipo di ricerca si è spesso privile-
giato un colloquio non vincolante in termini di tempo, che ha consentito per alcuni 
anche il prolungamento, dimenticando il vincolo temporale (per un’intervista biogra-
fica si rtiene che sia sufficiente un impegno che varia da un’ora a tre per la raccolta di 
Racconti di Vita,), le interviste  sono avvenute in un’unica occasione senza frazionare 
o prevedere più incontri con gli stessi soggetti.  
La consegna iniziale, già sopra descritta, è sempre stata comunicata identicamente 
ad ogni soggetto partecipante (in alcuni casi per cercare di portare alla tranquillità 
l’intervistato, il ricercatore è intervenuto con le seguenti parole : ‹‹….può iniziare a 
raccontare dal punto che preferisce…››. Per cercare di seguire la traccia di intervista, 
ma anche per risolvere momenti di difficoltà nel racconto, si sono utilizzati delle con-
segne e dei rilanci non sempre privi di direttività.357 
                                                                                                                                                                     
Essa si riferisce all’incipit dell’intervista, cfr. R. Bichi, L’intervista biografica, 2002, pp. 104-111, op. cit. 
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 Note per il soggetto partecipante riferita al rispetto della privacy, alla segretezza e anonimato : ‹‹Le risposte 
all’intervista sono tutelate  esse: saranno esternate o comunicate soltanto in forma anonima, in modo tale che non 
se ne  possa fare alcun riferimento individuale, ogni intervista è contrassegnata da un codice, le risposte potranno 
essere utilizzate solo per scopi riconducibili alla ricerca, esclusivamente dallo staff di ricercatori che conduce 
l’indagine, la sua identità non sarà rivelata in alcuna pubblicazione›› . Nota riferita ai Diritti del partecipante : ‹‹La 
partecipazione alla ricerca è volontaria, potrà richiedere i risultati della ricerca uno volta terminato lo studio se 
interessato››. Queste note costituiscono quello che viene denominato Patto Biografico, ovvero l’accordo che 
regola i limiti e gli scopi dell’intervista.  Secondo R. Bichi un patto biografico instaura (o meno)  tra il Ricercatore 
e l’Intervistato quattro dimensioni: una complicità funzionale , un rapporto psicologico, un rapporto sociale, una 
situazione narrativa. (cfr. R. Bichi, 2002, pp. 94-95, op. cit.). Nella presente ricerca non sempre tutte e quattro 
queste dimensioni sono state presenti nelle diverse interviste, ciò a portato a livelli diversi di produzioni narrative 
(come si evince dagli estratti in allegato). 
357
 Durante i colloqui spesso consegne e rilanci, come si può verificare nella documentazione empirica 
allegata, soprattutto in una prima fase nella quale il ricercatore non aveva padronanza dello strumento, in forma 
diretta, ovvero secondo le categorie di un atto linguistico (reiterazione, dichiarazione, interrogazione), ci si 
avvicinava ad un modello di interrogazione sia di tipo referenziale che modale, in cui il ricercatore assumeva una 
direttività maggiore, e inferiva sulla stessa intervista e narrazione. Questa modalità di rilancio assunte dal 
ricercatore, non volevano mettere in dubbio la verità di ciò che il soggetto intervistato ha dichiarato, raccontato, 
quanto piuttosto cercare di esplorare l’evento narrativo con maggior determinazione verso il suo obiettivo di 
ricerca.(cfr. R. Bichi, 2002, p. 114-120, op. cit.). In effetti durante molte interviste vi sono stati tentativi non voluti 
di “evadere” dall’obiettivo della ricerca, da parte dei partecipanti, raccontando eventi, situazioni, stati d’animo che 





La raccolta dei dati 
Si è accennato al fatto che la fase di raccolta dei dati è avvenuta in tempi diversi 
(Fase I-1° anno e Fase II- 2° anno), sempre secondo il protocollo e le modalità stabi-
lite. Le interviste narrative sono state registrate (tramite ausilio di registratore), e 
quindi trascritte e rese disponibili in formato elettronico (file di testo), al fine di inse-
rirle nel programma informatico per l’analisi dei dati (cfr. par. succ. 1.2.3, 1.2.4). 
 Il fatto di registrare l’intervista, seppure con qualche imbarazzo iniziale, è stato 
consentito da parte di tutti gli intervistati. Alcuni errori tecnici durante le interviste 
(voltura del nastro, cambiamento del nastro) hanno provocato la perdita di alcuni dati, 
(in due interviste il registratore non ha funzionato, pertanto le intervist non sono state 
incluse nel presente lavoro di analisi e interpretazione ). In Tab. 13 sono evidenziati i 
diversi documenti per ciascuna intervista raccolta e il contesto operativo.  
Le interviste sono state trascritte cercando sia di riportare l’intero atto comunicativo, 
ma anche di proporre segni e caratteri particolari che esprimevano situazioni non ver-
bali quali pause, volume della voce358, (cfr. Allegati in Appendice). 
                                                                                                                                                                     
difficilmente avrebbero avuto attinenza con lo studio. Le inferenze, le domande a volte dirette, rispondevano alla 
necessità da parte del ricercatore di ritornare su eventi specifici. 
358
 Per ciò che attiene i segni grafici utilizzati nella trascrizione si è fatto riferimento a R. Bichi, L’intervista 
biografica, 2002, p. 138, op. cit., riportati in Allegato Appendice. 




Tabella 13 - Piano delle interviste narrative realizzate 









TIPO DI SERVIZIO 
FASE I AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 1 2005 45’ Registrato Adulti Anziani 
FASE I AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 2 2005 45’ Registrato Adulti Anziani 
FASE I AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 3 2005 45’ Registrato Adulti Anziani 
FASE I AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 4 2005 45’ Registrato Adulti Anziani 
FASE I AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 5 2005 45’ Registrato Adulti Anziani 
FASE II AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 6 2006 45’ Registrato Adulti Anziani 
FASE II AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 7 2006 45’ Registrato Adulti Anziani 
FASE II AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 8 2006 45’ Registrato Adulti Anziani 
FASE II AZIENDA SERVIZI SANITARI 9 2006 45’ Registrato Centro Salute 
Mentale 
FASE II AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 10 2006 45’ Registrato Adulti Anziani 
FASE II AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 11 2006 30’ Registrato Adulti Anziani 
FASE II AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 12 2006 45’ Appunti Minori 
FASE II AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 13 2006 1h Appunti Minori –Stranieri 
FASE II AMBITO SOCIO ASSISTENZIALE 14 2006 1h15’ Registrato Adulti-Anziani 
FASE II AZIENDA SERVIZI SANITARI 15 2006 45’ Registrato Adulti-Anziani 
FASE II AZIENDA SERVIZI SANITARI 16 2006 1h Registrato Adulti Dipartimento 
Sostanze Illegali 
FASE II AZIENDA SERVIZI SANITARI 17 2006 1h Registrato Adulti Dipartimento 
Sostanze Illegali 
FASE II AZIENDA SERVIZI SANITARI 18 2006 1h Registrato Adulti Dipartimento 
Sostanze Illegali 
FASE II AZIENDA SERVIZI SANITARI 19 2006 1h Registrato Adulti Dipartimento 
Sostanze Legali 








4.2.5 L’analisi delle narrazioni 
 
Le interviste narrative raccolgono storie a volte affascinanti, spesso coinvolgenti, il 
fascino complessivo del testo può far pensare che basti sollecitarle, ascoltarle e rileg-
gerle per comprenderne il significato e per individuare l’immagine, la rappresenta-
zione di sé che il narratore ci invia. Raccontarsi è formativo per chi racconta, e un 
percorso verso la coscienza, è un riconoscersi e avere cura di sé.359  
Come precedentemente descritto (cfr. Par. 3.1.4) l’interesse della ricerca 
all’esplorazione dei significati soggettivamente rilevanti ha portato a scegliere il testo 
(narrazioni e racconti delle interviste narrative) come fonte informativa, e come unità 
di analisi. Questo obiettivo si ritiene sia perseguibile attraverso un approccio di ana-
lisi dei dati, secondo cui i dati delle interviste sono considerati storie o narrative attra-
verso le quali le persone descrivono il mondo360, la realtà non è vera in quanto tale, 
ma una realtà narrata, situata e localmente prodotta (in linea con l’epistemologia natu-
ralistica già specificata cfr. par. 1.2).  
Per mantenere questo livello di coerenza tra gli assunti metodologici di fondo e le 
pratiche di ricerca ci si è posti il problema di quale tipologia di impianto di analisi del 
testo sia necessario assumere (problema che comporta la necessità di rivedere il rap-
porto teoria-ricerca-atteggiamento di analisi-tipologia di analisi) chiarendo 
l’atteggiamento interpretativo che si vorrebbe mantenere. Al par. 3.5 si sono già de-
scritte le metodologie di analisi narrativa, ma a prescindere dalla metodologia, è ne-
cessario esplicitare le relative connessioni tra impostazione teorico-metodologica e 
strategie e tecniche di analisi e interpretazione dei dati.  
Per chiarire il concetto ci riferiamo alla Fig. n 4, in cui risulta evidente che 
l’atteggiamento di analisi361 e il tipo di analisi sono interconnessi con l’intero piano di 
ricerca.  
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 S. Mantovani, La ricerca sul campo in educazione. I metodi qualitativi, Mondadori, Milano, 1998. 
360
 L’approccio più utilizzato per trattare i dati delle interviste è quello per cui le narrazioni costituiscono una 
realtà, approccio definito anche realistico, cfr. D. Silverman, Come fare ricerca qualitativa, 2004, p. 182-187 op. 
cit. , (cfr. anche R. Bichi, L’intervista biografica, 2002, op. cit., cfr. anche D. Demazière, C. Dubar, Dentro le 
storie, Analizzare le interviste biografiche, R. Cortina, Milano, 2000). 
361
 Sull’atteggiamento di analisi dei dati si possono anche (in ottica sociologica) distinguere tre tipi di modalità 
di resoconto : illustrativo (che a sua volta produce un tipo di analisi sul contenuto e tematica), restituivo (che 
produce i saperi sociali dei soggetti e la trasparenza delle informazioni rilevate), e analitico (che produce un tipo di 
analisi dei dati come l’analisi proposizionale del discorso e per opposizione). L’atteggiamento illustrativo induce il 
ricercatore a illustrare le sue affermazioni con le parole degli intervistati, l’atteggiamento restituivo induce il 




Figura 5 - Rapporto teoria-pratica nell'impianto di analisi 
Impostazione teorico-metodologica   Modello intepretativo finale 
         
         
Strategie di ricerca    Atteggiamento di analisi       Tipi di 
analisi 
(tratto da R. Bichi, 2002, p. 147) 
 
Nel lavoro di analisi, per cercare di superare il problema dell’attinenza delle cate-
gorie del ricercatore con quelle degli intervistati, si ritiene di seguire un atteggia-
mento che in parte favorisca la restituzione dei saperi sociali dei soggetti, ma anche 
la ricostruzione temporale della storia narrata, attraverso un processo in ordine di 
priorità basato su: l’analisi sui contenuti narrativi  di ciascuna storia, l’analisi della 
struttura narrativa di ciascuna storia e infine un analisi integrata dei contenuti in-
terni alle strutture narrative, rifacendosi a G. Rosenthal 362, il quale ha ipotizzato si 
possano analizzare le narrazioni sulle storie di vita sia in riferimento alla struttura che 
in riferimento ai contenuti e che si possano integrare i dati recuperati.  
In tal senso l’analisi delle costruzioni narrative delle interviste dovrebbe consentire 
di individuare gli elementi che costituiscono per i soggetti una ricostruzione dei loro 
apprendimenti e questi a loro volta definiscono i “temi narrativi” sull’oggetto di in-
dagine. Attraverso invece l’analisi degli aspetti strutturali di ciascuna narrazione, si è 
cercato di individuare il nucleo saliente dalla narrazione, quegli elementi che spin-
gono l’autore a costruire intorno ad essi la narrazione stessa.  
 
La codifica delle interviste 
La fase di codifica è centrale in particolare in ricerche che rispondono a metodi 
qualitativi. Vi sono diversi termini e significati che vengono attribuiti al processo di 
codifica dei dati, come ad esempio la codifica aperta, assiale e selettiva che risponde 
                                                                                                                                                                     
ricercatore  a lasciare spazio ai racconti, l’atteggiamento analitico cerca di analizzare il senso delle parole degli 
intervistati  attraverso segmenti tematici, e successivamente elementari sia  di una storia singola e successivamente 
su più storie. (cfr. D. Demanzier e C. Dubar, Dentro le storie, 2000 op. cit., anche R. Bichi, L’intervista 
biografica, 2002, pp. 148-151 op. cit., anche D. Bertaux, 1999 op. cit.) 
362
 ‹‹ … Lo scopo dell’analisi delle narrazioni sulle storie di vita è la ricostruzione del significato attuale delle 
esperienze e la ricostruzione dell’ordine temporale della storia evolutiva sia essa scritta o narrata oralmente. 
L’analisi riguarda in particolare la scoperta dei meccanismi di selezione che guidano la scelta degli elementi 
testuali (o delle storie) in relazione al generale orientamento tematico dell’intervista. L’oggetto di questa fase 
analitica è la ricostruzione della forma e della struttura dalla narrazione, cioè del modo in cui la narrazione stessa è 
temporalmente e tematicamente ordinata nell’intervista››, G. Rosenthal, in R. Josselson, A. Lieblich, Narrative 
study of lives, Vol.1, 1993,  pp. 59-91, op. cit. 




ad un approccio induttivo secondo la logica Grounded Theory363, codifica descrittiva, 
interpretativa e illustrativa che risponde maggiormente ad un approccio deduttivo.  
Come premesso viene privilegiato un approccio induttivo di analisi e codifica dei 
dati, con lo scopo di elaborare una teoria locale generata dai dati. Nella logica 
Grounded Theory l’analisi dei dati è una fase costituita da operazioni di scomposi-
zione e frammentazione, successivamente ogni frammento viene “concettualizzato”, 
attraverso l’attribuzione di etichette che a loro volta possono venire raggruppate, in 
questo modo i dati vengono ricomposti in modo diverso, rispondendo così alla co-
struzione delle domande cognitive della ricerca.  
Codifica364 aperta (open coding) 
La codifica aperta  consiste nel ricondurre i dati a concetti generali che ne riassu-
mono contenuto e significato e nello sviluppare da questi categorie e dimensioni del 
fenomeno oggetto di studio; ciò al fine di «di concettualizzare e non di descrivere, di 
indicare e non di riassumere, di etichettare i processi caratteristici delle interazioni in 
corso, di cogliere e utilizzare le etichette in uso impiegate dai soggetti di quelle inte-
razioni»365.  
Codifica assiale (axial coding) 
La codifica assiale implica un perfezionamento concettuale a partire dai codici ot-
tenuti dalla fase di codifica precedente generata dai dati. Vengono scelte le dimen-
sioni più rilevanti ai fini dell’analisi (con o senza riferimenti teorici diretti) e vengono 
definite le relazioni fra loro in termini di causalità, contiguità, opposizione, inclu-
sione, etc.366.  Dalla codifica dei testi narrativi si è introdotta una aggregazione “per 
                                                          
363
 J. Strauss, A. Corbin, Basic of qualitative research, 1990 op. cit., cfr. anche  A. Strati, La Grounded 
Theory, 1997, pp. 153-158, op. cit.  Secondo C. Seale le osservazioni e le registrazioni dei dati non possono mai 
essere pienamente libere dai valori, dagli assunti e dalle prospettive teoriche del ricercatore, sebbene qualcosa può 
essere fatto per mostrare ai lettori quali sono questi assunti, in modo da fondare giudizi di credibilità. L’uso di 
descrittori a basso livello di astrazione chiaramente aiuta Una volta che i dati sono stati descritti diventa rilevante 
fare inferenze sul loro significato. La codifica è un tentativo per fissare il significato, costruire una particolare 
visione del mondo che non esclude altre possibili visioni del mondo, cfr. C. Seale, The quality of qualitative 
research, 1998, op. cit. Oltre alla codifica di tipo induttivo e deduttivo vi sono altre tipologie di codifica di dati 
qualitativi quali la codifica letterale, interpretativa e riflessiva, la codifica oggettiva ed euristica, e la codifica 
secondo un approccio teoretico , che comunque si rifanno alla logica di tradizione sociologica di descrizione 
dell’agire sociale o interpretazione dell’agire sociale e dei fenomeni sociali.  
364
 I termini codifica aperta (open coding), codifica assiale (axial coding), codifica selettiva (selective coding), 
sono stati proposti da  J. Strauss, A Corbin, 1990, (op. cit), per facilitare il processo di esplificazione della codifica 
e categorizzazione dai dati empirici e formulazione di congetture teoriche, e revisioni in itinere. 
365
 A. Strati, 1997, p. 154, op. cit. 
366
 Ivi, pp. 154-156. 




famiglie” - families - dei nuclei tematici, sia riferita alle forme e caratteristiche 
dell’”apprendimento informale”, sia agli elementi che costituiscono per i soggetti una 
ricostruzione del loro sapere. 
Codifica selettiva (selective coding) 
La codifica selettiva (selective coding): ha l’obiettivo di strutturare un quadro teo-
rico più definito attraverso l’identificazione della dimensione principale (core 
category) e delle sue relazioni con tutte le altre. Essa infatti verrà sistematicamente 
“incrociata” con le altre man mano che prosegue la raccolta delle informazioni, e la 
loro analisi, fino alla definizione della story line
 
(Strauss e Corbin, 1990) che sinte-
tizza il processo oggetto di studio367. Dall’aggregazione per families si è proceduto 
alla creazione di network tra documenti narrativi e network sugli elementi ritenuti si-
gnificativi per la ricerca.  
 
L’analisi del contenuto e della struttura dei Racconti di Vita 
La procedura utilizzata di analisi del testo si propone un duplice obiettivo: la de-
scrizione riassuntiva dei contenuti significativi emersi, realizzata attraverso la loro ri-
conduzione a categorie di analisi definite a diversi livelli di codifica e secondo di-
verse procedure; l’interpretazione e la comprensione di tali contenuti attraverso 
l’esame delle relazioni tra le categorie di analisi a cui essi sono stati ricondotti. 
L’analisi dei contenuti narrativi ha posto l’attenzione sui temi narrativi che avevano 
una certa attinenza con i concetti di apprendimento ed esperienza, effettuata attra-
verso la segmentazione dei testi in unità più semplici di cui si evidenziano i contenuti 
significativi per poi esaminarne le interrelazioni reciproche. La procedura è stata ri-
condotta ad una serie di operazioni : analisi del contenuto e delle singole parole, indi-
viduazione degli elementi chiave che compongono il testo, classificazione degli ele-
menti in variabili nominali (codici), e assegnazione di codici secondo un approccio 
Grounded Theory.   
Gli aspetti che sono stati presi in considerazione nel corso della ricerca empirica, 
secondo la filosofia delle Grounded Theory (ma anche in risposta alle problematiche 
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 Ivi, pp. 157-158. 




già esposte di superamento della logica induttiva e a mantenimento di una possibile 
validità della ricerca) sono:  
 la teoria circa l’apprendimento informale viene elaborata attraverso una 
forma induttiva, partendo dalle informazioni che emergono dai dati rilevati 
e tramite una procedura di codifica in categorie e sottocategorie (come di 
seguito riportato), il ricercatore mantiene una posizione il più possibile 
neutra e obiettiva, utilizzando le stesse parole dei partecipanti; 
 le categorie e le sottocategorie sono continuamente modificabili per com-
porre la teoria (intesa come rappresentazione di una realtà, di un feno-
meno); 
 la classificazione di concetti e teorie sono opera del ricercatore (che non 
può astenersi da congetture nel modellare la teoria emergente); 
Gli estratti narrativi sono così stati codificati nella logica open coding, (v. sopra), 
selezionando le parti del testo narrativo in quotations e riconducendo i dati a concetti 
generali (utilizzando le stesse etichette verbali dei soggetti partecipanti durante le nar-
razioni, o semplicemente sintetizzandole in singole parole), che ne riassumono conte-
nuto e significato, queste categorie e dimensioni sono state elaborate al fine di con-
cettualizzare e non di descrivere, di indicare e non di riassumere, i processi di appren-
dimento.  
Secondo la prospettiva naturalistca assunta questa fase di ricerca è stata il più pos-
sibile svincolata da schemi interpretativi (come nella logica Grounded Theory, ma 
anche Narrative Inquiry). 
In una seconda fase, a partire dai codici ottenuti da tutti gli estratti narrativi, si è 
proceduto ad una axial coding (v. sopra) , che implica un perfezionamento concettu-
ale della categorizzazione. Sono stati selezionati tutti i codici e ricondotti successi-
vamente ad alcune famiglie, (le famiglie sono delle vere e proprie dimensioni teoriche 
che includono le informazioni degli indicatori empirici, già riassunti nei codici), ri-
spondenti alle tipologie di apprendimento informale già distinte da M. Eraut (op. cit.) 
e in letteratura, a cui è stato aggiunto unulteriore aggregazione attinente a temi rile-
vanti nell’ambito dello studio, ma non direttamente riconducibile a un unico modello 
teorico, che abbiamo denominato modalità di apprendimento e che non distingue il 




tipo di apprendimento secondo il diverso livello di formalità e informalità 
dell’apprendimento. 
 Apprendimenti deliberativi : è una famiglia di codici, che comprende tutte 
quelle attività, azioni, o intenzioni ad apprendere, processi di auto-appren-
dimento, processi pianificati nelle quali il soggetto è cosciente e consape-
vole dell’obiettivo di apprendimento da raggiungere o che ha raggiunto368; 
 Apprendimenti reattivi : è una famiglia di codici, che comprende tutte le 
conoscenze acquisite nel corso dell’azione, come idee, opinioni, impressioni 
domande sull’ azione, riflessione nel corso dell’azione stessa, sono appren-
dimenti consci, ma non già pianificati e programmati, e sui quali il soggetto 
non ha già dall’inizio consapevolezza di apprendere, essi sono generati dalla 
riflessività e dalla reazione sull’azione che fa modificare il comportamento e 
favorisce nuova conoscenza369;  
 Apprendimenti impliciti:  è una famiglia di codici, che comprende quelle 
conoscenze tacite, che includono episodi, conoscenze implicite, situazioni e 
azioni in cui non vi è per nulla la consapevolezza del soggetto ad appren-
dere, e nemmeno vi è intenzionalità, ci si riferisce in questo caso ad appren-
dimenti di tipo incidentale, ma anche ad aspettative inconsce, accadono in-
dipendentemente dalla coscienza di apprendere, i suoi risultati si manife-
stano indipendentemente dalla coscienza del soggetto370  
 Modalità di apprendimento è una famiglia di codici, che comprende i codici 
riferiti ai processi, occasioni e momenti secondo cui i soggetti ritengono di 
aver appreso delle conoscenze, sia di carattere individuale, che esterno, sia 
formalmente che informalmente, che incidentalmente. Questa famiglia in-
clude codici che sono già contenuti nelle tre altre famiglie sopra descritte.  
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 cfr. M. Eraut et. all., Learning in the professional workplace, 2004, op. cit. anche D. Schugurensky, The 
forms of informal learning, 2000, op. cit. 
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 cfr. M. Eraut, 2004, op. cit. anche D. Schugurensky D. 2000, op. cit, anche D. Schon, Il professionista 
riflessivo, 1983, op. cit. 
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Schugurensky D. 2000, op. cit. e anche V. Marsick e K. Watkins, Informal and incidental learning, 1990, op. cit. 




L’aggregazione dei codici nelle famiglie di cui sopra è stata effettuata per cercare 
di comprendere il percorso di apprendimento esito di processi consapevoli e inconsa-
pevoli. L’assegnazione dei codici a ciascuna famiglia (successivamente illustrate) è 
stato un processo lungo tutto il percorso di analisi, fin dalle prime interviste codifi-
cate, e via via messa in discussione per cercare di dare forma ad una teoria emergente 
dai dati. 
Nel corso del lavoro sono state introdotte ulteriori aggregazioni specificamente ri-
ferite alla figura professionale con lo scopo di capire quali relazioni ci potrebbero es-
sere tra esse e l’apprendimento quali: atteggiamenti dell’assistente sociale, attività 
conoscitiva, attività di gestione dei servizi, attività di organizzazione dei servizi, atti-
vità di programmazione dei servizi, attività informativa, attività valutativa, lavoro con 
la comunità, obiettivi professionali, rapporto con l'utenza, valori dell’ assistente so-
ciale. 
In una terza fase di analisi si è proceduto, secondo lo studio sui modelli di analisi 
narrativa (già descritti al CAP. 3),  ad una codifica delle strutture narrative, per cer-
care di individuare nel discorso narrativo di ogni intervista un nucleo e le relazioni 
che collegano gli episodi raccontati. L’obiettivo specifico di questa fase è funzionale 
a una migliore comprensione delle produzioni narrative, per comprendere il senso 
delle esperienze di apprendimento, piuttosto che solo a una verifica empirica per ca-
tegorizzare teoricamente l’apprendimento informale. Tutti gli estratti narrativi sono 
stati selezionati in questa fase nei codici rispondenti a cinque categorie (tralasciando  
il sesto elemento del modello, la valutazione): abstract, orientation, complicating 
action, resolution, coda371: 
 Sintesi (Abstract) è una codifica che introduce l’argomento riassumendone i 
punti principali, può comprendere anche le domande dell’intervistatore 
 Orientamento o descrizione del contesto (Orientation) è una codifica che 
comprende i dettagli sulle variabili contestuali all’evento narrato: tempo, 
luogo, partecipanti, situazione. 
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 cfr. modello di S. E. Bell, Becoming a political woman: the reconstruction and interpretation of experience 
throught stories,  1988, op. cit. e già descritto al Cap. 3. 




 Eventi critci o problema (Complicating action)  action è una codifica che 
comprende e descrive l’elemento problematico che spinge a costruire in-
torno a esso la narrazione stessa: è, per questa ragione, il nucleo della narra-
zione, (potrebbe risponde alla domanda in questa ricerca di pensare uno spe-
cifico problema, indicente accaduto sulla professione e questo evento cosa 
ha lasciato nel soggetto). 
 Risultato (Resolution) è una codifica che comprende la fase di risoluzione 
dell’evento. Dal punto di vista strutturale può seguire sia la sezione valuta-
tiva sia la descrizione dell’elemento problematico. 
 Chiusura (Coda)  è una codifica che chiude la narrazione riportando gli at-
tori alla situazione attuale.  
 
L’analisi integrata contenuti e struttura dei Racconti 
Dall’ analisi del contenuto e dall’analisi strutturale si è deciso di procedere attra-
verso l’analisi integrata dei contenuti interni alle strutture narrative, in particolare in 
riferimento alla dimensione strutturale, quella definita «eventi critici» (complicating 
action). Questa scelta è riferita alla possibilità di esplorare tutti i codici emersi dalle 
narrazioni analizzate e che rispondevano o possono essere in relazione con eventi 
problematici che hanno favorito o meno processi di apprendimento.  
In riferimento alla natura, forme e caratteristiche dell’apprendimento informale si 
è fatto riferimento a modelli già definiti a livello teorico, introducendo una prima co-
difica dei dati con metodo induttivo, nella logica grounded, e successivamente una 
rivisitazione della codifica con metodo interpretativo, supportato dal software Atlas.ti 
(v. anche Tab. 14 sotto riportata, con esplicitazione dei diversi livelli di analisi). 
Nell’analisi del contenuto e nell’analisi strutturale pur rispettando una logica 
grounded, come sopra descritto è  il ricercatore che seleziona le diverse parti delle 
interviste narrative e attribuisce ad esse una codifica, lo stesso ricercatore sceglie le 
etichette verbali (codes) con cui definire porzioni di testo, in questo senso l’analisi dei 
dati è considerata di tipo interpretativo, attraverso la quale il ricercatore cerca di de-
scrivere un processo di conoscenza sul fenomeno di studio. 
Tabella 14 - Framework sull'analisi dei dati empirici 




Livello di Analisi Dati Tipo di 
categorizzazione 
Esito della categorizzazione 
Analisi del contenuto Interviste trascritte Codifica aperta Prima definizione categorie 
tematiche 
Analisi strutturale Interviste trascritte Codifica assiale Seconda definizione categorie 
tematiche 






Visualizzazione e controllo 
categorie tematiche 
Analisi interpretativa Matrice dati interviste e 
Letteratura sul fenomeno 
 
Codifica selettiva e 
Query Tools 
Visualizzazione e controllo 
categorie tematiche empiriche 
e categorie teoriche 
Analisi interpretativa Matrice analisi 
interpretativa e confronto 




Concettualizzazione finale tra 
categorie empiriche e categorie 
teoriche 
 
I diversi livelli di analisi, operati nel tentativo di superare le inferenze, si potreb-
bero associare ad una procedura razionale (seppure parziale) di tipo imperfetto, con 
l’obiettivo di analizzare progressivamente le evidenze empiriche e le congetture teori-
che (desunte da teorie precedenti o da modelli generati dai dati), pur con il rischio di 
distorsioni soggettive del ricercatore (esempio la codifica di selettiva di secondo li-
vello). Congetture e inferenze che potrebbero essere superate parzialmente solo attra-
verso analisi alternative o attraverso una restituzione dei risultati ai partecipanti come 
confronto sullo stesso processo interpretativo (cfr. par. successivo Verifica delle 




4.2.6 La codifica dei testi narrativi con il software ATLAS.ti 
 
L’analisi dei contenuti narrativi è stata  realizzata attraverso un dispositivo infor-
matico tipo CAQDAS, l’uso della versione più recente e aggiornata del software 
scientifico ATLAS.ti372.  
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 CAQDAS sta per Computer Assisted Qualitative Data Analysis Software. Si tratta di programmi 
informatici che offrono un valido supporto al ricercatore, consentendogli di gestire le informazioni raccolte, 
semplificando il lavoro di analisi, rispondendo sia alle esigenze generali che ad approcci teorici particolari (cfr. R. 
Cipriani, L’analisi computer-assistita delle storie di vita, in L. Ricolfi, La ricerca qualitativa, 1997, pp. 205-242, 
op. cit., cfr. anche U. Kelle., in Seale C., Gobo G., Gubrium J., Silverman D., Qualitative research practice, 2007, 
pp. 443-459, op. cit. ATLAS.TI (versione 5.0) è marchio registrato da Scientific Software Development, disponibile 
attraverso il sito www.atlasti.de. È un software di supporto all’analisi del contenuto di tipo interpretativo. 
ATLAS.ti  rispetto agli altri programmi CAQDAS come NUD-IST, ETHOGRAPH, TRANSANA, risulta piuttosto 
complesso, con molti più comandi di non sempre facile utilizzo,  nel recuperare porzioni di testo e codificarle per 
alcuni utenti sembra più facilitata da altri programmi informatici dedicati all’analisi dei testi, N.VIVO e MAX.QDA 
sono invece molto simili e ripropongono quasi le stesse funzioni e modalità. Questi ultimi insieme al software 
ATLAS.ti vengono denominati anche Theory Building Software, programmi strutturati nel tentativo di dare 
significato a fenomeni studiati. 




L’uso del computer per l’analisi del contenuto di un testo si è diffusa a partire da-
gli anni sessanta negli studi umanistici. In un primo tempo l’utilizzo dei software per 
la ricerca era destinato solo ed esclusivamente a metodologie quantitative, più per 
convinzione dei ricercatori, e anzi è stato ed è tuttora poco utilizzato nelle ricerche di 
tipo qualitativo.  
L’impiego dei CAQDAS per le ricerche qualitative offre comunque alcuni van-
taggi 373 : velocità nel manipolare grandi quantità di dati, lasciando libero il ricerca-
tore di esplorare più questioni analitiche, miglioramento nel rigore, ritrovando facil-
mente scostamenti ai fenomeni, casi devianti ecc., agevolazione del lavoro di gruppo, 
aiuto nelle decisioni di campionamento, e di sviluppo della teoria. Le funzioni basilari 
che caratterizzano i programmi di questo tipo sono definite di “code e retrival” (codi-
fica e recupero). Il processo di codifica consiste nell’attribuire un’etichetta (o codice) 
alle porzioni di testo sulla base del tema oggetto d’indagine e delle eventuali ipotesi 
che si sviluppano dalla riflessione sui dati (o dalle teorie implicite del ricercatore). Il 
processo di recupero deriva dalla possibilità di reperire in ogni momento il materiale 
codificato374. 
La maggior parte dei ricercatori che utilizzano CAQDAS si limitano alla classifi-
cazione e al recupero di porzioni di testo, considerando il computer uno schedario 
elettronico, in realtà i CAQDAS possono aiutare il ricercatore anche nella costruzione 
della teoria, attraverso la capacità di rappresentare le idee con diagrammi e reti con-
cettuali, legami specifici tra una parte del fenomeno studiato e un’altra, inoltre è pos-
sibile una forma di controllo sulla teoria, andando a recuperare in ogni fase, o docu-
mento, o codifica le relazioni tra le ipotesi di partenza del ricercatore (classificando le 
informazioni, una porzione di testo ecc. con alcuni codici euristici)., in modo da ren-
dere più intuitiva la riflessione sui dati e l’analisi delle possibili relazioni.  
Il software ATLAS.ti fornisce un ausilio al ricercatore impegnato nella ricerca 
qualitativa agevolando tutte le operazioni che farebbe sul campo, ed in particolare 
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 C. Seale, in D. Silverman, Come fare ricerca qualitativa, 2004, p. 224, op. cit., cfr. anche U. Kelle, in C. 
Seale C., G. Gobo, J. Gubrium, D. Silverman, Qualitative research practice, 2007, pp. 443-459, op. cit.  
374
 E. De Gregorio, F. Mosiello, Tecniche di ricerca qualitative e analisi delle informazioni con ATLAS.ti 
2004, p. 38, op. cit., cfr anche A. Lewins, C. Silver, Using software in qualitative research, A step by step Guide, 
Sage Publications Inc, London, 2007. 




l’analisi del contenuto di tipo interpretativo.375 E’ un software creato esplicitamente 
per consentire un approccio ispirato alla Grounded Theory, permette di scorrere i do-
cumenti come fossero figure, di contrassegnare e classificare le sezioni e parti di un 
documento (testo, immagine, video) e di recuperarle successivamente, permette di 
creare connessioni e diagrammi concettuali sulla base delle richieste del ricercatore.  
I limiti nell’utilizzo di software per l’analisi dei dati tipo CAQDAS, sono in primis 
le difficoltà di apprendimento nell’utilizzo di strumenti non sempre intuitivi, il rischio 
di utilizzare e analizzare i dati e le informazioni in una logica quantitativistica (ad 
esempio verifica di frequenze, co-occorrenze ecc.), che seppur interessante non si 
presta alle teorie soggiacenti l’analisi qualitativa, il rischio di rappresentare una quan-
tità notevole di informazioni, anche aggregate in forme diverse, dimenticando 
l’importanza di supportare anche in forma descrittiva analitica le operazioni soggia-
cienti, infine e forse il rischio maggiore è che il ricercatore si affidi al programma in-
formatico per stabilire relazioni tra i dati, e quindi ipotizzando che il software gli for-
nisca la logica interpretativa utile per la sua ricerca qualitativa, operazione questa che 
deve essere impostata dal ricercatore, il programma può solo agevolare il lavoro di 
associazione e collegamento delle informazioni, ma non si sostituisce nell’analisi er-
meneutica sulle stesse.  
L’analisi dei contenuti narrativi è stata effettuata attraverso la segmentazione di 
ciascun testo in unità più semplici di cui si evidenziano i contenuti significativi per 
poi esaminarne le interrelazioni reciproche. La procedura è stata ricondotta ad una se-
rie di operazioni : analisi del contenuto e delle singole parole, individuazione degli 
elementi chiave che compongono il testo, classificazione degli elementi in variabili 
nominali (codici), valutazione delle frequenze in ciascun codice, assegnazione di co-
dici secondo un approccio Grounded Theory.   
Nel corso dell’analisi il software ATLAS/ti ha facilitato l’esplorazione di complessi 
significati nascosti all’interno delle informazioni testuali raccolte, assistendo il ricer-
catore in tutte le fasi del lavoro e consentendo una visione complessiva del lavoro 
così come una rapida ricerca e recupero del materiale sottoposto ad analisi. In parti-
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 Ivi, p. 53 




colare, lo strumento ha consentito e facilitato le seguenti fasi del processo di analisi 
testuale:  
1. segmentazione delle trascrizioni verbali delle interviste narrative in (Documenti 
Primari) in citazioni significative rispetto all’oggetto della nostra indagine; 
2. codifica delle citazioni attraverso l’assegnazione a ciascuna di esse di un codice 
riassuntivo del contenuto della citazione stessa (open coding, axial coding, 
selective coding) 376; 
3. aggiunta di note alle citazioni selezionate o ai codici assegnati (Memo e annota-
zioni); 
4. organizzazione dei documenti primari e dei codici in Famiglie; 
5. costruzione di network che illustrano graficamente le relazioni tra i codici, tra le 
famiglie o tra altri dati ritenuti significativi;  
6. Separazione e integrazione tra analisi dei contenuti e analisi strutturale dei do-
cumenti primari, quotations e codici; 
7. Controllo della codifica e delle relazioni tra i codici (attraverso il Query Tools e 
Relation Editor) 
8. Visualizzazione di possibili modelli teorici emergenti dai dati (attraverso i 
Network view, gli Object Crawler)  
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 I documenti sono stati tutti concettualizzati attraverso il software, nella definizione di ATLAS.ti “codes” 
corrisponde al termine”indicizzazione” utilizzato da C. Seale, L’uso del computer nell’analisi dei dati qualitativi, 
in D. Silverman, 2004, op. cit, mentre “code families” corrisponde a “codifica”  diversamente da altri software 
CAQDAS. 
 




La creazione dell’unità ermeneutica 
Visto la necessità di effettuare una analisi dei temi narrativi e delle strutture si è 
scelto di creare due distinte unità ermeneutiche (HU in ATLAS.ti),  attraverso l’ausilio 
del software, utilizzando gli stessi documenti primari (interviste narrative) in en-
trambe le unità, una unità specifica per l’analisi sui contenuti e una unità per l’analisi 
sulla struttura. Nelle unità ermeneutiche (cfr. Fig. 6 e Fig. 7 e in Appendice)377 sono 
contenuti: tutte le interviste, tutte le citazioni analizzate, i codici e le relazioni tra i 
dati narrativi, le memos riferite alla teoria, le visualizzazioni grafiche delle relazioni. 
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 In ATLAS.ti per Primary Doc si intendono i documenti primari ovvero le interviste, i codes sono i codici, le 
etichette che definiscono le varie porzioni di testo analizzate quotations, i code families sono gruppi di codici 
aggregati , le network views sono delle rappresentazioni concettuali di tipo grafico. Nell’unità ermeneutica di 
analisi del contenuto sono presenti n. 155 codes, e generati da 304 porzioni di testo selezionate su tutte le 20 
interviste, n. 19 code families  e n.27 network grafici, n.4 memos raffiguranti la teoria. Nell’unità ermeneutica 
analisi della struttura sono presenti oltre a tutti i documenti primari (20 interviste) anche 5 codes su 642 
quotations, 5 network grafici relativi alla struttura del racconto cfr. anche Fig. 7 sotto riportata. 




Figura 7 - Unità ermeneutica analisi strutturale secondo il modello di S. Bell  









5.1 I contenuti narrativi 
 
Il primo step di codifica ha consentito di tracciare come gli Assistenti Sociali sono 
giunti alla professione, quali motivazioni li hanno spinti a scegliere la scuola di servi-
zio sociale, come hanno imparato alcune competenze, quali storie più o meno positive 
hanno influito sul loro modo di porsi, sugli atteggiamenti, sui valori personali e pro-
fessionali.  
Già da questo primo livello di codifica utilizzando delle etichette tratte dalle parole 
prodotte dagli stessi partecipanti (codifica aperta, categorizzazione basata sui dati) 
sono emersi alcuni tratti riferibili al fenomeno apprendimento, anche se gli stessi 
partecipanti non hanno utilizzato questo termine, qualche volta è stato utilizzato il 
termine conoscenza, sapere, competenza (cfr. elenco completo dei codici in Appen-
dice – All. 3.1). 
Su questo primo livello si è operato, secondo il criterio grounded, per verificare il 
livello di radicamento dei codici nei testi narrativi (cfr. Fig. 14, tratta dal Code 
Manager, in Allegati) .  
Nella Tabella n. 15 sono evidenziati i codici con un radicamento riferito a tutte le 
interviste superiore ad almeno 8 citazioni (quotations) incrociato su tutte le interviste. 
Si può notare come i codici più frequenti, tratti dai testi narrativi, siano riferiti 
all’immagine della professione, alla difficoltà nella professione e alla motivazione 
alla professione.  
E’ interessante notare, come i soggetti si soffermino e diano importanza a come si 
sentono nella veste di assistenti sociali. Il fatto di avere utilizzato strumenti poco di-
rettivi e poco guidati (come l’intervista narrativa aperta), ha fatto emergere elementi 
che non sono specificamente riferiti all’apprendimento, anche se implicitamente in-
fluiscono o lo determinano (come la motivazione, l’emotività, l’immagine di sé).  




Tabella 15 - Distribuzione dei codici più salienti su tutte le interviste 
INTERVISTE (PRIMARY DOCUMENTS) 
CODES  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 TOTALE 
Immagine  dell'Assisistente 
Sociale 
5 0 2 0 2 1 3 0 1 2 2 1 1 1 1 1 1 1 1 4 
25 
Difficoltà nella professione      4 4 3 2 3 1 2 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1  23 
Motivazione alla professione 2 2 3 0 0 0 0 0 1 1 1 0 1 2 0 1 1 1 1  22 
Coinvolgimento emotivo 0 0 0 0 2 0 0 0 4 0 0 0 0 3 2 1 0 0 1  13 
Conoscenze teoriche       1 0 0 0 1 0 0 0 2 0 1      1 2 1 1 1 1 1 1  15 
Imparare dai colleghi      0 0 0 0 2 3 0 0 0 1 1 0 0 2 0 1 0 0 1  11 
Imparare sul campo        0 2 0 1   0 0 0 0 1 2 0 0 1 1 1 1 1 1 1  13 
Apprendimento dall’esperienza 1 3 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 1  10 
 
Gli elementi numerici riferiti ai codici non assumono, secondo il presente approc-
cio di studio, significati particolari, se non in quanto indicatori circa la percezione dei 
soggetti sulla professione, o sulla motivazione, o sulle conoscenze maggiormente pre-
sente negli episodi narrativi. Non vi è, né vi può essere la pretesa di una rappresenta-
zione del fenomeno378 di studio, né degli elementi più radicati, sulla base di questa 
schematizzazione dei dati, anche se da alcune interviste si ricavano informazioni a 
riguardo di una codifica e da altre interviste altre codifiche, come il tema 
dell’apprendere dall’esperienza presente in tre quotations relative all’intervistato n. 
03. 
Nell’illustrazione seguente (cfr. Tab. 16 e anche Fig. 8) si evidenziano il numero 
di dimensioni strutturali rilevate in tutte le interviste, (tratte dal modello di W. Labov 
e S. Bell già sopra citato), come si può distinguere l’evento critico (complicating 
action) è la dimesione maggiormente presente in tutte le interviste (179 citazioni, di 
cui 28 riferite alla sola intervista n. 09). In generale da tutti i racconti spesso emer-
gono degli elementi relativi al contesto (orientation). 
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 Alcune codifiche si ritrovano anche in analoghi studi che distinguono modalità diverse di apprendimento 
sulla professione come la partecipazione a gruppi di lavoro, al confronto con altri colleghi, apprendimento dallo 
svolgimento di compiti difficili o apprendimento generato da nuove attività, cfr. M. Eraut et. all, Learning in the 
professional practice, 2004, p. 20, op. cit. 
 




         Tabella 16 - Distribuzione dei codici dell'analisi strutturale su tutte le interviste 
 INTERVISTE (PRIMARY DOCUMENTS) 
CODES  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 TOTALE 
Sintesi 0 1 1 1 5 0 0 2 0 1 0 0 3 7 6 3 3 2 2 2 39 
Contesto 11 10 5 2 6 7 9 8 21 4 5 6 8 13 11 9 5 8 8 8 164 
Evento critico 11 16 13 7 8 11 4 6 28 3 5 8 10 8 16 6 3 2 6 8 179 
Risoluzione 5 5 7 11 9 10 3 6 25 11 9 9 7 10 8 6 5 4 3 8 161 
Chiusura 4 3 9 2 4 5 4 2 14 1 4 3 6 11 9 3 5 4 4 5 102 
 
Il modello strutturale che emerge dall’analisi delle interviste è rappresentato nel 
network seguente.  

















Per  approfondire ulteriormente i concetti e scoprire nuove e significative relazioni 
sui dati narrativi si è operato una integrazione tra l’analisi narrativa dei contenuti e 
l’analisi strutturale delle interviste, integrando le due unità ermeneutiche (HU) e tutte 
le codifiche in un’unica unità ed operando alcune integrazioni (cfr. Fig. 23 e Fig. 24 
in allegato che illustra il procedimento di integrazione delle due unità ermeneutiche, 
unione di tutti i codici, network, memos, non i documenti primari che rimangono gli 
stessi).   
E’ stata operata una codifica su ciascuna intervista, in  particolare sulle quotations 
codificate come nuclei del racconti, gli eventi critici. Detti eventi si ritiene possano 
definire anche i diversi nuclei di ogni intervista. Da ogni intervista narrativa sono 




emersi a volte più di un nucleo. Il nucleo del racconto non concide sempre con le core 
category, ovvero con quelle categorie centrali a tutto il percorso di ricerca riferite al 
fenomeno oggetto di indagine. Di seguito si riportano alcuni elementi emersi 
dall’analisi tematica e integrata dei dati di alcune interviste, sia in riferimento ad al-
cuni tratti caratteristici della figura professionale, sia rispetto all’apprendimento e alle 
conoscenze apprese nel corso della pratica. 
 
5.1.1. Temi associati alla figura professionale dell’assistente sociale 
 
Un approfondimento specifico riguarda la relazione tra le attività dell’assistente so-
ciale e gli obiettivi, valori, atteggiamenti tipici della figura professionale tratti da vi-
sioni teoriche (cfr. CAP. 4) e quanto si può desumere dalle interazioni verbali dei 
partecipanti sulla loro professione.  
La schematizzazione proposta tra evidenze empiriche e caratteristiche professio-
nali non ha la pretesa di illustrare e definire l’idealtipo della Fig. professionale (scopo 
che non corrisponde alla ricerca presentata), quanto illustrare come e se dai racconti 
emergano evidenze riferibili a determinate caratteristiche specifiche della professione 
e se queste siano o meno connesse ad apprendimenti di tipo informale ed implicito 
(cfr. anche le Tabb. n. 17 e n. 18 in allegato che evidenziano le relazioni tra obiettivi e 
valori della figura professionale).  
La cautela a non trattare questo livello di codifica come elaborazione di un profilo 
della figura professionale è stata posta anche da E. Allegri, (facendo riferimento ad 
una ricerca sulle rappresentazioni dell’assistente sociale): «…le rappresentazioni 
sociali delle professioni di cura, e in particolare dell’assistente sociale, presentano un 
carattere di multidimensionalità e di polisemia che rende forzato il tentativo di 
incasellarle in idealtipi puri…»379, per evitare processi di stigmatizzazione esterna, 
ma anche una definizione dei ruoli, compiti, responsabilità e valori piuttosto 
sommaria o rigida. 
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 E. Allegri, Le rappresentazioni dell’assistente sociale. Il lavoro sociale nel cinema e nella narrativa, 
Carocci, Roma, 2006, p. 96. 




In Fig. n. 9 vengono visualizzati i codici riferibili agli obiettivi dell’assistente so-
ciale, che sono intesi sia di natura operativa, come abilità e conoscenze per affrontare 
le problematiche della professione, sia di natura relazionale per svolgere i propri 
compiti in relazione costante tra utente, territorio, servizi.  
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A riprova di alcune codifiche tratte dalle interviste e le funzioni che, secondo la 
letteratura, eserciterebbero gli assistenti sociali nei servizi territoriali di base, (come il 
campione dei partecipanti al presente studio appartenenti ai servizi dei Comuni e 
quelli dei distretti delle Aziende per i Servizi Sanitari), risulterebbe  che gli assistenti 
sociali possono esplicitare, oltre alle tradizionali funzioni curativo-riparative, di filtro 
della richiesta e di orientamento verso servizi specialistici o specifici in rapporto alla 
peculiarità dei problemi affrontati, anche funzioni di monitoraggio e valutazione della 
domanda sociale.  Gli operatori intervengono o possono intervenire nell’insorgenza e 
problematizzazione dei bisogni, espressi e latenti, nonché esercitare quella funzione 
propositiva e di progettazione di modifiche istituzionali ed organizzative necessarie a 
facilitare l’incontro emancipatorio tra bisogni dei cittadini e risposte sociali presenti o 
da costruire, nel rispetto della dialettica tra diritti esigibili e doveri imprescindibili380. 
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 A.L. Passera , Assistente Sociale, in M. Dal Prà Ponticelli, Dizionario di Servizio Sociale, 2005, op. cit. 




In ragione dei diritti e doveri del professionista la Fig. n. 10 illustra alcuni codici 
riferibili ai valori381 dell’assistente sociale e come si può evincere dal network si tratta 
di aspetti che sono spesso associati tra loro e che determinano una visione del servizio 
sociale e una visione conseguente della propria professione agita.  
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Un’attenzione di tipo metodologico da considerare sul processo interpretativo, 
come sopra esposto, è di non inferire una rappresentazione inflessibile della profes-
sionalità dell’assistente sociale da alcuni episodi ed estratti narrativi.  
In ragione di questa precauzione in Fig. n. 11 vengono visualizzati i codici 
riferibili agli atteggiamenti dell’assistente sociale, secondo quanto hanno dichiarato i 
partecipanti. E’ interessante notare, infatti, a riprova dell’attenzione a costruzioni 
stereotipate delle caratteristiche professionali, come ci siano delle codifiche che 
sembrano contraddittorie, in particolare per quanto attiene il rapporto con l’utente. 
Alcuni assistenti sociali ritengono, per essere un buon professionista di aiuto, vi sia o 
debba essere un rapporto di reciprocità, dialogo, relazione con l’utente, altri invece 
ritengono vi sia un rapporto di controllo tra operatore e utente. Appare, altresì, 
contraddittorio l’esigenza sentita di mettersi in gioco in prima persona e la necessità 
di distaccarsi dai casi, per evitare rischi di stress professionali. 
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 cfr. L. Gallino, Dizionario di sociologia, 2006, op. cit.  
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Le evidenze, anche contrastanti, facilitano la considerazione che ci possono essere 
molti fattori che influenzano gli atteggiamenti verso l’utente, possono essere fattori 
sociali, ambientali e contestuali, ma anche personali e di identità che determinano la 
propria professionalità.  
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Rileggendo le codifiche emerse dalla ricerca e associate alle attività, obiettivi, at-
teggiamenti dell’assistente sociale, si potrebbero confermare metaforicamente le evi-
denze empiriche con l’immagine dell’iceberg (il cui blocco sommerso è sette volte 
maggiore a quello emerso) proposta da E. Allegri:  «…i sette ottavi delle attività degli 
assistenti sociali e del lavoro sociale più in generale restano sott’acqua: invisibili»382. 
L’immagine dell’iceberg più che ad attività e obiettivi è associata al tema della co-
noscenza esplicita e tacita383. La conoscenza tacita è una definizione problematica da 
descivere in maniera formalizzata, è legata al contesto di riferimento, è personale e 
difficile da comunicare. (cfr. M. Polany op. cit, cfr. anche CAP. 2, Par. 2.1.6).  
Da questa visione dell’iceberg della conoscenza, ovvero degli apprendimenti 
sommersi, muove una precauzione nel trattare le concezioni (siano esse riferite ad at-
tività, valori, atteggiamenti, conoscenze) che potremmo definire di tipo implicito e 
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 E. Allegri, Le rappresentazioni dell’assistente sociale, 2006, p. 101, op. cit. 
383
 Sull’iceberg della conoscenza vedi anche CAP. 2, Par. 2.1.6, cfr. M. Polany, La dimensione inespressa, 
1979, op. cit, cfr. anche S. Brookfield, The Adult Education Learning Iceberg, in «Adult Education », UK,  54, 2, 
1981,pp. 110-118. 
 




informale, precauzione che deve guidare anche le successive ipotesi interpretative ri-
ferite alle conoscenze e all’apprendimento dell’assistente sociale, trattare al succes-
sivo paragrafo. 
5.2 Temi ricorrenti sull’apprendimento formale ed informale 
 
Di seguito si evidenzia l’aggregazione tra i codici del primo livello di codifica 
(analisi contenuti e struttura) e l’interpretazione del secondo livello di codifica su tutti 
gli estratti narrativi (codifica selettiva e assiale) specificamente riferita al tema 
dell’apprendimento, dei saperi e delle conoscenze, secondo un raggruppamento in 
famiglie a più livelli. 
 
Modalità di Apprendimento 
Ad un secondo livello di codifica (perfezionamento teorico della codifica), i codici 
sono stati ricondotti ad alcune famiglie : la prima famiglia denominata modalità di 
apprendimento, risponde alla prima parte della traccia di intervista, in cui ogni parte-
cipante racconta di come ha appreso la propria professione e le proprie competenze. 
Questa aggregazione tematica comprende una serie di codici, utilizzati dai parteci-
panti alla ricerca, che rappresentano come gli assistenti sociali dicono di avere ap-
preso le loro conoscenze sulla professione.  
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Già da questa prima aggregazione, senza usare troppa inferenza e volere sostenere 
una tesi, si conferma quanto già altri studi hanno elaborato sulle conoscenze profes-
sionali degli operatori sociali384,  secondo cui gli stessi fanno poco uso delle teorie ap-
prese negli ambienti formali di apprendimento (come le conoscenze apprese durante 
il corso di studi di Servizio Sociale o durante corsi di formazione e aggiornamento, 
cfr. anche la Figura n. 27- Codifiche degli estratti narrativi: contraddizioni e associa-
zioni sugli apprendimenti  teorici, in allegato), il loro sapere avviene nell’esercizio 
della professione agita nel lavoro quotidiano, una conoscenza prevalentemente di na-
tura esperienziale (v. anche le Fig. n.29, 31, 32, 33 in allegato).  
Per comprendere più a fondo il fenomeno si è agito aggregando o disaggregando 
gli estratti narrativi codificati nella famiglia modalità di apprendimento secondo una 
distinzione, di seguito rappresentata, che tiene conto del diverso livello di consape-
volezza e intenzionalità del processo apprenditivo da parte del soggetto. I dati narra-
tivi (codes and quotations) sono stati così organizzati rispetto ad un modello di ap-
prendimento informale riferito a tre tipologie desunte dalla letteratura:  deliberativo, 
reattivo, implicito, (cfr. Cap. 1 – Parte I).  
 
Apprendimenti Deliberativi 
Questa tipologia di apprendimenti ha in comune il fatto che i soggetti hanno as-
sunto una direzione, o coscienza sull’obiettivo di apprendimento da raggiungere, 
come:  apprendimenti consapevoli dalle conoscenze nel corso della formazione istitu-
zionale, accademica, apprendimento dalla documentazione prodotta durante la pratica 
professionale per comprendere e risolvere uno specifico problema professionale, ap-
prendimento auto-diretto, aggiornamento volontario, formazione utile alla profes-
sione, formazione interiore (anche se questa categoria si potrebbe anche associare ad 
un’altra famiglia di apprendimento), formazione che metteva in gioco direttamente.  
                                                          
384
 cfr. L. Colaianni, La competenza ad agire: agency, capabilities e servizio sociale, 2004, op. cit, anche I. 
Shaw, N. Gould, Qualitative research in Social Work: Context and Method, 2001, op. cit, J. Fook, Deconstructing 




La codifica apprendimento auto-diretto e auto-determinato è presente in diverse 
quotation appartenenti a più interviste narrative. Dall’ analisi narrativa integrata sulle 
singole unità di intervista l’ apprendimento auto-diretto è avvenuto in autonomia e 
senza l’intervento di formatori, l’obiettivo di apprendere è parzialmente voluto dai 
soggetti e conseguentemente è stato associato alla famiglia apprendimenti delibera-
tivi.  
Dal racconto tratto dall’intervista n. 05 l’assistente sociale ha la necessità, dopo un 
periodo prolungato di assenza dal lavoro, di acquisire le conoscenze e le competenze 
per presentare un ricorso legale a favore di un utente, essa si è organizzata racco-
gliendo informazioni, documenti, leggi e normative relative a questa attività per col-
mare le proprie lacune in merito. La complicazione per l’operatrice è essere imprepa-
rata ad affrontare argomenti nuovi della pratica professionale, e che ha parzialmente 
risolto attraverso un processo cosciente e consapevole di auto-apprendimento.  





Intervista_n.05  Codes: [apprendimento auto-diretto]  
«[…] Devo dire che è stata una formazione continua, ogni giorno mi rendevo conto che ho impa-
rato qualcosa. Ad esempio, l'Amministratore di Sostegno era unIstituto, quando sono arrivata  nem-
meno sapevo cos'era, ho iniziato a prendermi la legge, capire cosa significava e faceva, adesso si sono 
stata in grado di presentare un ricorso ad un tribunale, quindi questo percorso mi ha portato da non sa-
pere nulla a capire e promuovere un ricorso, posso dire che ho capito, so chi è un’Amministratore di 
                                                                                                                                                                     
and reconstructing professional expertise, 2000, op. cit, anche C. Taylor, S. White, Practising reflexivity in healt 
and welfare, Open University Press, Buckingham, 2000. 
 
**!'"  0!((    
)"0*& '!3 
0*& '!)" !$0!(( '! 
53 
0*& '! '"! !3 
0*& '!#/!*!""! '+ # 
 !""*!'"!3 
$$!' *!'")" !""3 
++ '*!'"'" 3 




Sostegno. Mi sono auto-formata, si essendo a casa per alcuni anni per maternità, ero distante da questo 
argomento, e anche quando andavo a convegni, nei quali emergeva questa Fig., io non chiedevo, ma ho 
cominciato a raccogliere informazioni, documenti, a chiedere alle colleghe, sono stata io a informarmi, 




I codici narrativi interpretati come apprendimenti di tipo reattivo, ovvero quegli 
apprendimenti che i soggetti hanno acquisito nel corso delle azioni, si riferiscono ad 
apprendimenti consci, ma non già pianificati e programmati a priori, come 
l’apprendimento dal pensiero teorico sulle proprie conoscenze pregresse, la rifles-
sione sull’esperienza, la riflessione sull’azione come conoscenza della realtà.  
Figura 14 - Visualizzazione codici riferibili alla famiglia "Apprendimenti reattivi" 
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Dal racconto tratto dall’intervista n.02, l’assistente sociale ha descritto un tipo di 
apprendimento basato su errori, codificato come apprendere dagli errori (errori pro-
cedurali e relazionali definiti dall’intervistata), dalla cui riflessione l’assistente sociale 
ha tratto nuovi insegnamenti per la gestione dei rapporti con gli utenti e con i colle-
ghi. La complicazione per l’assistente sociale è essere stata colpevolizzata dai colle-
ghi per aver commesso errori durante la pratica professionale e come questi giudizi 




modifichino nel tempo l’azione sul campo, ma anche la percezione della propria 
identità professionale. 
Intervista n. 02 Codes: “[Apprendere dagli errori]”  
«…Devo dire che sono molte le cose che si imparano sbagliando, altre colleghe che si preoccupano 
quando sbagli, ti dicono così imparerai, non solo impari dagli errori procedurali, quella è una parte, 
....ma anche da [errori] relazionali, per esempio noi facciamo il gruppo di assistenza per i minori, si 
tratta di un lavoro difficile, molto spesso ci sono conflitti anche tra operatori, li si impara sul campo, le 
prime volte si esce sconvolti man mano si impara a gestire meglio il rapporto con i famigliari, i mi-
nori…». 
 
Dal racconto tratto dall’intervista n. 15, l’assistente sociale ha messo in evidenza 
di aver imparato per prove ed errori in una situazione complessa in cui si è trovata 
sola e senza possibilità di confronto con altri colleghi.  
Intervista 15 Codes:  “[Apprendere dagli errori]” 
«[...] come lo io appreso...non lo so.. per tentativi ed errori....nel senso che. [...] Per prove ed errori 
e stando nelle situazioni insomma [penso di aver imparato], in effetti la prima esperienza professio-
nale l'ho avuta in un Servizio Sociale di un Comune, [...]dove ero stata confinata, non avevo nessuno 
con cui confrontarmi, per cui non sapevo nemmeno cosa dovevo fare, per altro avevo fatto tirocinio in 
altri luoghi che non erano quelli dei Comuni, per cui il servizio di base non sapevo cosa fosse, non sa-
pevo cos'era....ehh, ho iniziato a lavorare in questo piccolo Comune,... bersagliata da tutto,dalla richie-
sta dall'utenza da una parte,da un Amministrazione che c'è l'aveva con l'Assistente Sociale che doveva 
solo rispondere perchè c'era la normativa che imponeva di esserci, con il Segretario Comunale che 
pensava che gli Assistenti Sociali era meglio stessero più lontani possibili, con i Sindaci che proprio in 
questi piccoli comuni avevano una mentalità particolare e si intrufolavano in tutto, tra l'altro ero non 
in ufficio municipale, ma una sede distaccata senza telefono e senza macchina da scrivere, e dovevo 
far tutto, dai colloqui fino alla delibera finale, questa era la prima esperienza, e da lì io ho capito al-
cune cose, strada facendo, poi dopo un po'....» 
 
Dal racconto tratto dall’intervista n.06. l’assistente sociale ha messo in evidenza di 
aver imparato dalla riflessione sugli errori commessi, quali l’agire subito senza un pi-
ano di intervento, senza le conoscenze necessarie.  
Intervista 06 Codes: “[Apprendere dagli errori] 
«[…] chiaramente si impara dagli errori, anche dopo il corso [di formazione] sulle relazioni di 
aiuto, mi ha messo in discussione, forse sul "voler agire subito", presi dall'ansia, parto immediata-
mente senza ponderare, allargare le ipotesi, definire un piano di intervento, senza le necessa-
rie...[competenze]» 
 






Nelle trascrizioni parziali sotto riportate sono illustrati i codici riferiti e associati 
alla famiglia degli apprendimenti impliciti, essi includono episodi inconsapevoli e 
non intenzionali di apprendimento, conoscenze tacite, tra le quali : imparare sul 
campo, imparare dalla prassi, motivazione, empatia, valori della professione, diffi-
coltà nella professione, identità professionale, riflessione sull’esperienza, cambia-
mento di significato. Questi sono anche gli apprendimenti più difficili da esplicitare, 
proprio in quanto inconsci al soggetto, se non a fronte di una riflessione razionale e 
posteriore sulle esperienze vissute e richiedono una maggiore attenzione e verifica 
proprio in quanto sconosciuti ai partecipanti. 
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Dal racconto tratto dall’intervista n. 05 l’assistente sociale ha raccontato come du-
rante una esperienza di assistenza, verso due persone malate mentali, abbia sia messo 
in pratica le conoscenze che già possedeva come professionista, (avviando un pro-
getto di aiuto, pianificando gli interventi ecc.), ma in particolare abbia modificato in 
parte il proprio atteggiamento verso la malattia mentale dopo che ha acquisito sul 
campo le conoscenze, anche di carattere medico, per affrontare situazioni simili. 




Questo livello di apprendimento si può associare alla categoria dell’apprendimento 
implicito, ovvero nel caso posto in evidenza l’assistente sociale non aveva coscienza e 
consapevolezza di apprendere da una situazione di relazione con i malati mentali, non 
aveva pianificato a priori un obiettivo di apprendimento, il suo obiettivo era unica-
mente di risolvere il problema delle due persone, ma l’episodio è stato talmente forte 
nella sua memoria, che oggi l’assume come una conoscenza appresa, un tipo di ap-
prendimento che può modificare nel corso del tempo il proprio comportamento pro-
fessionale di assistente sociale. 
Intervista 05 Codes:  [Riflettere sull’esperienza] 
«[…] Oggi mi trovo a seguire un caso particolare di una signora "psichiatrica" [disturbata psichi-
camente], con l'unica figlia "psichiatrica", quindi due persone con vari problemi mentali, [….] In que-
sto caso, [da questa esperienza] ho imparato la collaborazione prima di tutto, un'integrazione con gli 
altri servizi di assistenza, un'integrazione che è fondamentale, …modalità e capacità relazionali, la ca-
pacità di sapersi relazionare per entrare in contatto con la signora e con la figlia (malate psichiche), 
quindi per poter lavorare con questi casi sono necessarie capacità relazionali, ma anche capacità medi-
che, prima di avere rapporti e contatti sapere che la persona in cura è schizofrenica, [ho appreso sul 
campo come rapportarsi con persone malate mentalmente], mi ha portato ad avere un atteggiamento 
piuttosto che ad un altro [quando mi rapporto con i malati mentali, dopo questa esperienza assumo un 
atteggiamento diverso] e poi [ho imparato] anche  le procedure di intervento del processo di aiuto, 
come la capacità di elaborare prima un progetto, o fare delle verifiche in itinere, ed eventualmente 
modificare l'intervento…[…]». 
 
Dal racconto tratto dall’intervista n.09, l’assistente sociale ha posto l’attenzione 
alla riflessione sulle situazioni di coinvolgimento professionale ed emotivo, dovuto 
all’allontanamento di minori dalla famiglia di origine, da Lui seguiti e come questa 
esperienza ha esercitato in lui un diverso atteggiamento e una diversa consapevolezza 
nel trattare con persone adulte soprattutto affette da disturbi mentali. La complica-
zione che ha vissuto l’assistente sociale è rappresentata dall’aver eseguito un allonta-
namento di un minore dalla propria famiglia, e la riflessione su quest’esperienza è 
divenuta conoscenza per una lettura del disagio adulto. 
Intervista 09 Codes: [Riflettere sull’esperienza] 
«[…]Devo dire che gli allontanamenti [di minori dalla famiglia di origine] noi li viviamo sempre 
come fatti tragici, fatti estremi, come estreme conseguenze di un lavoro che è andato male, in realtà 
poi nella riflessività e nella formazione, ho capito in seguito che l’allontanamento in quanto tale, per 
quanto può essere forte per l’operatore, spesso per la famiglia è un elemento di liberazione, di sollievo 
[…]. Questa esperienza è stata una delle ultime cose  con cui mi sono congedato dal Servizio, con tri-
stezza, avrei fatto volentieri ancora qualche anno ancora, forse non tutta la vita, perché lavorare tutta 
la vita con i minori no, penso sia difficile, ma la consiglierei a tutti l’esperienza con i minori, e con 




l’esperienza di poi, la consiglierei ai miei colleghi, perché quando si ha a che fare con persone con 
sofferenza psichica con minori a carico, anche se l’attenzione è rivolta all’adulto, però in realtà 
quell’adulto è stato un bambino che ha subito dinamiche famigliari di sofferenza, e il rischio è che si 
possa ripetere…». 
 
Dal racconto tratto dall’intervista n. 01,  l’assistente sociale ha posto l’attenzione 
ai valori che sottendono la professione, che secondo Lei sono alla base della pratica 
professionale. Questi valori come il rispetto per l’utente, la valorizzazione e 
l’autodeterminazione dell’utente, il sostenere la dignità delle persone, sono spesso 
impliciti, spesso non possono essere insegnati formalmente e vengono o possono ve-
nire acquisiti durante l’esperienza operativa. Essi sono associati ad apprendimenti 
impliciti che condizionano nel tempo l’agire del professionista.  
Intervista 01  Codes: [Valori della professione]  
«….Forse nella professione di assistente sociale, al di là che sono all'inizio  quindi motivata, mi 
pare ci sia più responsabilità nei confronti delle problematiche che mi trovo ad affrontare, nulla to-
gliere alla responsabilità dell'insegnante nei confronti del bambino, non tanto per quello che dici, ma 
per quello l'esempio che tu sei per loro, esempio importante che può rimanere nel corso del tempo. La 
professione di aiuto di fronte a grosse problematiche che l'utenza ti pone, ne rimani forse più colpita e 
te ne fai carico, pur rimanendo distaccato dal caso. [..] I corsi di studi pur che darci un'impronta del 
lavoro e dell'operatività, fondamentali siano i valori che il Servizio Sociale propone, e su quelli che 
parti come operatore, perchè al di là quella che è l'operatività devi tener conto di un certo modo di es-
sere come operatore, una certa deontologia professionale che è la base di partenza. […] l rispetto per 
l'utente, il riflettere sulla dignità della persona, sul modo di porsi, sulla valorizzazione dell'autodeter-
minazione dell'utente [..] ogni operatore ha una base comune sulla modalità di approccio alla fine poi 
differenzia un po’ il modo di porsi, nel modo di pensare, ogni operatore è diverso dall'altro seppur è in 
un'organizzazione comune. e deve rispondere e operare in maniera comune, come operatore mi sono 
trovata ad apprendere alcune dimensioni importanti, da altri [colleghi] altre cose interessanti, credo sia 
fondamentale l'osservazione degli altri operatori che hanno più esperienza e possono essere un punto 
di riferimento fondamentale, senza però tralasciare le mie caratteristiche personali». 
 
Dal racconto tratto dall’intervista n. 20,  l’assistente sociale ha posto l’attenzione 
all’empatia verso le persone, verso gli utenti. Questa competenza ritiene di averla in 
parte dentro di sè, come elemento costitutivo della persona, ed in parte appresa du-
rante la professione e venendo a contatto con gli altri.  L’empatia è associabile ad un 
apprendimento di tipo implicito, non sempre percepita, e condiziona in modo di porsi 
con gli altri.  




Intervista 20  Codes: [Empatia]  
«….ma…non so una cosa che….ho appreso, ma secondo me è una cosa che proviene da me è 
l’empatia con le persone, nel senso che a scuola ti insegnano che per fare questo tipo di lavoro, devi 
capire qual è il problema, la vera richiesta di aiuto, devi riuscire a comunicare, a capire il bisogno, 
credo che questa cosa faccia sia parte di me come persona, ma anche una cosa che apprendi, perché  
man mano che conosci le modalità con cui le persone si approcciano al servizio e a te, perché ovvia-
mente ci sono quelli che ti girano intorno, a volte vogliono fregarti, devi saperti giostrare intorno alle 
loro richieste, ti fanno delle richieste e…e devo dire una cosa che bene o male ho imparato e una cosa 
che continuo ad imparare, trovi sempre qualcosa da imparare, sicuramente questo ho imparato». 
 
Dal racconto tratto dall’intervista n. 20,  l’assistente sociale ha posto l’attenzione 
ad un cambiamento di pensiero e propettiva di significato (cfr. J. Mezirow, op. cit. ma 
e il Par. apprendimento e trasformazione Cap. 1- Parte I) avvenuto durante un corso 
di formazione su un problema che da tempo la riguardava di relazione con i superiori. 
Questa modifica del pensiero che è stato codificato come «cambiamento di signifi-
cato» è associabile ad un apprendimento di tipo implicito, in quanto pur essendo av-
venuto in un contesto formale come il corso di aggiornamento e quindi l’assistente 
sociale aveva chiaro che si trovava in una situazione di insegnamento-apprendimento, 
non era un tipo di apprendimento deliberativo, già pianificato, né un tipo di appren-
dimento reattivo, in quanto non è avvenuto in seguito ad una specifica azione e atti-
vità, piuttosto è stata la simulazione vissuta (il role playing) che le ha consentito di 
riflettere su ciò che stava accadendo virtualmente in aula e nella sua realtà professio-
nale e che le ha stimolato il cambiamento di prospettiva, tuttora ritiene di avere acqui-
sito una modalità per rapportarsi e leggere le relazioni, in particolare con i superiori.  
Intervista 20  Codes: [cambiamento di significato]  
«ma …quello che mi viene in mente, che ha un po’ come sconvolto il modo giusto di pensare è 
stato quello in occasione della formazione sul campo al SERT con l’agenzia formativa di Milano, cioè 
lì c’è stato una cosa molto importante, vivevo una situazione difficile e di grande difficoltà con il re-
sponsabile della struttura, aveva creato delle incomprensioni sul lavoro, che adesso vivo con distanza 
e ora anche più distaccata, ma a quell’età ero molto coinvolta e in quell’occasione l’agire con dei role-
playing sulle dinamiche in cui questa persona era rappresentata, non presente in quell’occasione, però 
mi ha innescato una..mi ha fatto costatare a sorpresa come se bastava un piccolo cambiamento, ma 
molto significativo  nel vedere da parte mia questa persona, e quindi nell’accettare l’autorità che rap-
presentata e senza necessariamente e quindi dare prova di rispetto gerarchico, senza per altro a livello 
personale dover cedere a rapportarmi da subordinata, da suddita, in maniera così  esagerata, e lì è stato 
importantissimo perché da lì ho acquisito, devo dire, un modello per cui io mi rapporto con l’autorità 
molto più dignitosa, rispetto agli altri colleghi, ehh…. dignitosa nel senso che tento di conservare nel 
rapporto con l’autorità la mia dignità personale e al contempo cerco di manifestare quello che penso, i 
problemi, le cose che non vanno, la mia visione, riuscendo a distaccare questi due ambiti del rapporto 
e della relazione. Questo è avvenuto in un’occasione di  role-playing per cui è scattata questa molla 
osservando come, non con la persona stessa, ma la persona che rappresentava per gioco lo stesso 




soggetto [durante il role playing], rivestiva il ruolo e si comportava allo stesso modo dell’autorità che 
io contestavo e li è stato evidente questa…necessità di adeguare il mio sapere». 
 
5.3 Verifica delle relazioni e interpretazioni 
 
Verifica della relazioni e interpretazioni con i partecipanti  
 
Come già precedentemente argomentato, ogni processo di ricerca, ed in particolare 
ricerche che si basano su epistemologie qualitative richiederebbero una verifica con-
tinua con i partecipanti per più ragioni : per una maggiore rispondenza delle interpre-
tazioni soggettive del ricercatore con i dati empirici dei partecipanti, per una verifica 
di possibili argomentazioni contraddittorie, per esaminare significati impliciti che il 
ricercatore si porta con sé e che potrebbero distorcere la ricerca stessa385.  
Nel presente lavoro questo processo è stato affrontato specificamente in riferi-
mento ad una verifica sul processo di analisi dei dati e sul processo interpretativo, 
dopo la codifica di primo e secondo livello, sottoponendo a tutti i partecipanti un do-
cumento di sintesi con alcuni dati sommari della ricerca, con elencazione di tutti i co-
dici e l’aggregazione degli stessi in categorie.  
Ai partecipanti veniva chiesto principalmente se l’interpretazione dei dati narrativi 
e conseguente codifica di ciascuna intervista, fosse un processo esplicito, sufficien-
temente comprensibile rispetto a quanto dichiarato e narrato nel corso dell’intervista 
stessa dal narratore.  
Le domande poste ai partecipanti sono state le seguenti:  
1.  È chiaro come è stata condotta l’analisi?  
2.  Nelle ricerche con individui è chiaro che non c’è stata una selezione di al-
cuni casi o una esclusione dei meno interessanti?  
3. A volte è inevitabile usare categorie descrittive esterne o predeterminate, ma 
sono state esaminate rispetto al loro reale significato o sulle possibili ambi-
guità?  
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4. C’è un’adeguata discussione delle prove a favore e contro le argomentazioni 
del ricercatore? Sono forniti dati negativi? C’è una ricerca attiva di casi che po-
trebbero smentire le conclusioni?  
 
In risposta alle argomentazioni sollecitate nella ricerca non vengono forniti dati 
negativi in contraddittorio alle conclusioni (se non in qualche caso come sulle dimen-
sioni valoriali della professione, già sopra evidenziate), quindi la domanda n. 4 posta 
anche ai partecipanti non ha avuto riscontro.  
La discussione critica sul punto di vista dei soggetti nell’interpretazione dei dati e 
degli eventi narrati ha consentito di validare il percorso di analisi, che per la maggior 
parte è risultato comprensibile e coerente. Non vi sono state particolari indicazioni sul 
coinvolgimento di altri attori alla ricerca, se non l’interesse di alcuni operatori non in-
clusi nel processo di ricerca e operanti nelle stesse strutture coinvolte, che si sono di-
mostrati particolarmente interessati a partecipare alla ricerca.  
La fase di verifica con i partecipanti ha permesso, ulteriormente di  perfezionare 
alcune categorie e i significati sulle stesse, semplificando la denominazione di alcune 
codifiche che erano state effettuate utilizzando le stesse parole dei soggetti narranti 
(v. elenco dei codes riferiti all’analisi del contenuto in  Appendice All. 3.1 - Elenco 
completo dei codici open coding sistematizzati). 
Una problematica emersa nel corso di questo momento si riferisce al desiderio dei 
partecipanti di «raccontare ancora eventi, esperienze, situazioni», che ricordano poco 
a poco sollecitati da quanto hanno già raccontato e risentito dalla trascrizione 
dell’intervista. Questo aspetto si collega ai temi già trattati relativi ai processi mne-
monici, di recupero delle informazioni, di consapevolezza meta cognitiva. 
Situazione che riprova quanto già espresso, in particolare da M. Polany e A.S. 
Reber386, il livello di consapevolezza delle proprie conoscenze, ma anche delle pro-
prie azioni, è solo sussidiario e molte delle caratteristiche costitutive delle esperienze 
i soggetti non sono capaci di spiegarle ed emergono durante un esercizio di memoria 
e ricordo, spesso sollecitata da eventi non deliberativi.  
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 M. Polanyi,  La dimensione inespressa, 1979, op. cit., cfr. anche A.S. Reber, Implicit learning and tacit 
knowledge; an essay on the cognitive unconscious, 1993, op. cit. 




Dal punto di vista metodologico il problema di aggiungere nuove informazioni a 
quanto già raccontato e raccolto, se da una parte è in linea con un atteggiamento di ri-
cerca naturalistico e postmoderno, dall’altra pone il ricercatore ad un esercizio infi-
nito di raccolta e analisi delle interazioni discorsive.  
 
Verifica della relazioni attraverso il  software: il  Query-Tool di Atlas.ti  
 
La scelta degli estratti narrativi e conseguente relazione e associazione a specifiche 
categorie, codici, famiglie di codici,  utilizzato nel presente studio (v. par. precedenti) 
potrebbe minacciare la validità dell’analisi in quanto vi potrebbe essere un tentativo 
forzato di inserire parti dei testi in categorie precodificate per confermare delle con-
getture o indurre delle congetture, anziché cercare nelle categorie iniziali possibili al-
tre interpretazioni, associazioni, verifiche come ad esempio i codici associati alla fa-
miglia apprendimenti impliciti. 
Uno strumento di verifica del processo interpretativo, proprio in risposta a questa 
distorsione, viene anche favorito dallo stesso software Atlas.ti, che consente di met-
tere in relazione tutti i contenuti narrativi a prescindere dal livello di codifica (quindi 
contenuti anche ipoteticamente non codificati), con i codici, le famiglie, i memos, at-
traverso la funzione Query Tool.  
Mediante questa operazione il ricercatore chiede al software di rilevare l’eventuale 
presenza di relazioni o non relazioni (come ad esempio fra i codici o le Code families 
nell’intera unità di analisi o in gruppi di documenti primari PD families o nei testi).  
Questa funzione viene svolta dal software mettendo in collegamento i codici (ope-
randi) con gli operatori387, ovvero dei criteri di ricerca delle informazioni (distinti in 
operatori booleani, operatori semantici e operatori di prossimità) che hanno la fun-
zione di rilevare compresenza, esclusione, relazioni spaziali e temporali dai testi nar-
rativi codificati.  
Una prima verifica è stata operata chiedendo di mettere in relazione la famiglia dei 
codici definita Apprendimenti Deliberativi con tutte le quotations correlate a questa 
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 Cfr. De Gregorio E., Mosiello F., Tecniche di ricerca qualitativa e analisi delle informazioni con ATLAS.ti,  
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famiglia di codici e ogni altro codice ad esso associato388. Nella Fig. n. 16 si eviden-
ziano alcune porzioni narrative associate ai codici come apprendimento auto-diretto, 
volontario, utile alla professione con l’aggregazione successiva degli apprendimenti 
deliberativi e che danno giustificazione ad essa.  
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Un secondo e più complesso livello di verifica attraverso il Query-Tool si è voluto 
proporre per comprendere quali relazioni vi potrebbero essere tra alcune famiglie rife-
rite ai tre livelli di apprendimento deliberativo, reattivo e implicito con quotations e 
codici degli estratti narrativi riferiti agli elementi strutturali del racconto. Questo in-
terrogativo è stato effettuato per comprendere più a fondo il tipo di relazioni esistenti 
o non presenti in riferimento all’apprendimento informale, presupponendo che du-
rante l’analisi delle interviste si possa avere codificato e associato alcuni elementi 
narrativi come apprendimento di tipo informale e tralasciato altri più problematici, 
più significativi o addirittura contrastanti i livelli di astrazione sull’apprendimento.  
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Gli elementi nuovi potrebbero anche non confermare le congetture, il livello di co-
difica e l’interpretazione del ricercatore. 
Visto la problematica di definire gli apprendimenti codificati come impliciti, 
l’interrogativo alla quale la query dovrebbe rispondere è il seguente: come vengono 
descritti nelle narrazioni gli apprendimenti impliciti, in che momento del racconto 
sono evidenziati, fanno riferimento a qualche evento particolare?  
Questa operazione di controllo e affinamento delle relazioni di ricerca389 ha per-
messo di confermare alcuni codici di contenuto, collegati alla famiglia degli 
apprendimenti impliciti,  (già sopra definiti ed evidenziati in Fig.15), tra i quali: im-
parare sul campo e dall’esperienza, la rilettura pratica della teoria, imparare il rap-
porto con l’utente, il cambiamento di significato, l’empatia, la memorizzazione delle 
conoscenze, la formazione che metteva in gioco.  
La verifica dei risultati attraverso questa sequenza di operazioni pare raggiungere 
un risultato diverso su una specifica codifica: il coinvolgimento emotivo. Non sem-
pre, infatti, i narratori che hanno posto in evidenza aspetti emotivi, sono stati in grado 
di esprimere il tipo di conoscenza appresa e conseguentemente se questo livello sia 
sempre ed unicamente associabile ad un apprendimento, esplicito od implicito, non vi 
sarebbero elementi sufficienti per avvalorare questa dimensione tra gli apprendimenti 
impliciti (cfr. anche gli estratti delle narrazioni sotto riportate).  
Intervista n.03 
Codes: [COMPLICATING ACTION] [formazione che metteva in gioco direttamente]  
«[…] E’ stato un corso molto serio, un corso che ha messo in gioco noi, ci ha coinvolto a livello 
personale, ad usare i nostri sentimenti, a riconoscere i nostri sentimenti quando ci relazioniamo con le 
situazioni, anche perché è stato fatto una analisi personale, ci siamo messi in gioco con sofferenza e 
difficoltà personale, ha toccato sfere molto private [….] Un altro corso che mi ha aiutato molto è stato 
un corso ad indirizzo sistemico, che mi ha dato una visione diversa dell’idea sistemica, a relazionarci e 
considerare in ottica sistemica non solo la famiglia, ma tutti noi, come ci relazioniamo l’uno agli altri, 
come poi trasportiamo questo nelle nostre famiglie, e quanti danni facciamo». 
 
Codes: [RESOLUTION] [formazione che metteva in gioco direttamente]  
«Abbiamo fatto insieme questo percorso, abbiamo fatto insieme la tesi, ci siamo in continuazione 
confrontate, è stato bello anche perché abbiamo portato casi di supervisione di gestione nostra, e fa-
cendo insieme a questa collega questo corso è stato un continuo riflettere e purtroppo anche notare 
continue inadempienze dei servizi e inadeguatezze della prassi operativa». 
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Intervista n.14  
Codes:[ABSTRACT] [coinvolgimento emotivo]  
«si.…perché cioè le morti le ho vissute quando ero molto giovane e con persone che mi ero affe-
zionata, e come se mi affezionassi alle persone e quindi….non riesco….soprattutto non tutte le morti 
mi fanno questo effetto, ma con certe persone, con le quali ho lavorato bene, che ci credono, e quindi 
provo qualcosa di più e nonostante l’esperienza succede tuttora». 
 
Intervista n. 09  
Codes: [COMPLICATING ACTION][coinvolgimento emotivo]  
«Nel rapporto mio con le persone, con i casi, le situazioni, forse più coinvolgenti sono state le si-
tuazioni che ho seguito come il lavoro sui minori, qua il coinvolgimento è un rapporto più diffuso, ho 
un rapporto molto diluito con tutti quanti, no, salvo qualche eccezione su qualche situazione che ho 
seguito con maniera particolare fin dall’inizio, ci sono situazioni su cui si potrebbe parlare, mi viene in 
mente la storia di Paolo, situazione molto interessante, dal punto di vista però del coinvolgimento devo 
dire che è stato il lavoro con i minori., ehh». 
 
Intervista n.14 
Codes: [COMPLICATING ACTION][coinvolgimento emotivo]  
«soprattutto quando io mi sono coinvolta molto ne ho sofferto per questo, forse io non riesco alle 
volte a staccarmi, quando io faccio molte cose con le persone, il distacco mi riesce difficile, il distacco 
professionale, poi con il tempo si impara, questo, con tempo». 
 
Intervista n. 15  
Codes: [COMPLICATING ACTION][coinvolgimento emotivo]  
«C’era una situazione me l’ha ricordo proprio, che era di una mamma che aveva tre figli, tutti mi 
segnalavano che avevano visto questi bambini in diverse situazioni (sporchi ecc.) e il limite di segna-
lare, non segnalare, intervenire…io ho figli e so cosa devo fare…non tutti i genitori sono uguali, e 
sembrava che dovessi trasferire quello che avevo nella mia testa alla mamma di questa famiglia se-
guita.….li sognavo di notte questi ragazzini». 
 
Intervista n.14    
Codes:[ABSTRACT] [imparare sul campo] [rilettura pratica della teoria] 
«Io credo che la teoria senz’altro mi sia servita dalla Scuola, non so bene però bene valutare cosa 
dalla teoria mi sia servito, si penso nel fare relazioni,  forse… in queste cose, nell’avere contatti con 
altri servizi, mentre sul rapporto con le persone, sugli aspetti relazionali io ho imparato sul campo. 
[….] Ma si…soprattutto ho visto sul campo questo approccio sistemico-relazionale, ecco, che l’avevo 
solo studiato e non visto sul campo, questo è una rilettura pratica della teoria». 
 
Intervista n.15    
Codes:[ABSTRACT] [imparare il rapporto con l’utente] 
«R: Tu hai raccontato che dalla Scuola non hai appreso molto, mentre hai appreso dall’esperienza, 
prova a descrivere cosa ti è rimasto impresso dall’esperienza». 
«I: Ma in particolare il rapporto con le persone».  
 
Intervista n.06 
Codes: [ORIENTATION] [imparare dai colleghi]  
«Importante è stato il rapporto con i colleghi, che mi hanno accompagnato in questa prima espe-
rienza, ho avuto un impatto forte, che mi ha permesso di acquisire delle impostazioni iniziali di base, 
grazie al contatto con le colleghe che mi hanno suggerito l'iter e le modalità di lavoro, le varie pratiche, 
le attività verso anziani, minori ecc.». 
«Diciamo dal punto di vista professionale, qui sono cresciuta molto grazie al contatto con gli altri 
colleghi, all'equipe, grazie al lavoro di equipe sono riuscita a migliorarmi». 
 




Intervista n.01    
Codes:[CODA][cambiamento di significato] [empatia] [memorizzare le conoscenze] 
[non distinguere le conoscenze acquisite]  
«Io non posso fare un paragone, credo che il lavoro dell'Assistente Sociale continuerà ad essere 
molto impegnativo in futuro, credo che ci si debba preparare sempre di più a quelle che sono le 
problematiche emergenti, in funzione dei cambiamenti della vita sociale». 
 
Intervista n.03 
Codes:[CODA][consapevolezza su di Sè]  
«…una cosa che ho sempre chiesto ai corsi non avere competenze in più, ma almeno non far danni, 
perché vedo tanti danni, ho visto …non c’è il minimo livello di consapevolezza su di Sé [da parte degli 
operatori, assistenti sociali][…] se non siamo in grado di capire noi stessi, non capiamo quello che sta 
accadendo, non possiamo ne intervenire ne capire, siamo convinti di essere nel giusto, di essere noi 
normali e gli altri anormali». 
 
Intervista n. 01  
Codes: [COMPLICATING ACTION][apprendimento dall'esperienza]  
«Ad esempio noi in questa organizzazione lavoriamo con i minori, con gli anziani e gli adulti, 
quindi per territorio e non per aree di competenza, questo significa acquisire una formazione molto 
ampia, nello stesso tempo però richiede un concentrarci e approfondire le varie tematiche, ad esempio 
il rapporto con il tribunale dei minori, il diritto minorile». 
 
Intervista n. 02 
Codes: [RESOLUTION][imparare dalla prassi]  
«ritengo di aver acquisito diverse conoscenze, soprattutto nella pratica,…» 
Codes: [RESOLUTION] [apprendimento dall'esperienza]  
«ho partecipato anche a dei corsi di aggiornamento (qualcuno anche valido) però vedo che tante 
cose si imparano dalla pratica, anche perchè io cerco di approfondire, quando vedo qualcosa cerco di 
capire che cosa ci sta dietro» 
«[…]potremmo fare dei corsi per apprendere, ma conta l'esperienza diretta». 
 
Intervista n. 04 
Codes: [RESOLUTION] [imparare sul campo] 
«il modo di muoversi penso venga più dalla pratica che dalla teoria e dagli studi, il corso di studi 
non arriva fino a questi livelli, si esercita durante la pratica quotidiana…» 
 
Intervista n. 09  
Codes: [RESOLUTION] [imparare facendo]  
«Qua si impara facendo, è evidente che ci portiamo appresso la nostra formazione, che per altro ha 
una componente psichiatrica come psicologia, psichiatria, sociologia è un bagaglio di conoscenze, un 
tuo bagaglio di scienze sociali che è difficile mettere in coniugazione, ma è fattibile, il servizio sociale 
è una disciplina che porta delle competenze, degli strumenti delle metodologie che metti in atto».  
 
Intervista n.09 
Codes: [RESOLUTION][imparare sul campo]  
«…ad esempio il colloquio che metti in atto qui è un colloquio di tipo sociale, seguendo principal-
mente un processo metodologico mutuato dall’approccio degli assistenti sociali, una guida c’è l’ho, 
però effettivamente bisogna immergersi in questo contesto». 
 
Intervista n. 13 
Codes: [RESOLUTION][imparare sul campo]  
«è stato più guardando e partecipando con le colleghe, la lezione dal vivo, nel senso che è un tiro-
cinio che continua sempre, guardando le altre, provando con mano, sperimentandomi in prima persona, 
un po’ con l’aiuto un po’ lanciandomi nel buio, e allora se ne viene a capo, ho messo un po’ di tempo a 
capire tutto  il mondo del sociale». 





Intervista n.05  
Codes: [RESOLUTION] [imparare dai colleghi]  
«Pian piano condividendo le procedure, ma anche i modi di lavorare, i passi per affrontare i vari 
casi (come ad esempio valutazione del contesto famigliare, contatto con i medici di base,tutto ciò che 
ci permette di avere un quadro generale della situazione, perchè spesso arriva la richiesta, l'istinto sa-
rebbe di agire subito), mentre quello che ho imparato dalle colleghe è proprio fermarsi, riflettere, stu-
diare a tavolino i passi da compiere e i vari interventi da effettuare». 
 
Intervista n.10 
Codes: [RESOLUTION] [imparare dai colleghi]  
«Per quanto riguarda le persone e i colleghi, è stato molto formativo è la Direttrice dell’Alloggio 
Popolare di allora, attualmente Dirigente del Comune, che mi ha insegnato una particolare attenzione 
per il territorio, ho imparato una attenzione per il territorio, l’incontro con gli altri nell’elaborare un 
progetto di aiuto.  Ehh…rispetto all’Azienda e alla mia Unità Operativa 2, dai sanitari, medici, infer-
mieri, ho una particolare attenzione, attraverso loro imparo anche aspetti sanitari che non conosco e 
che mi servono nella mia professione, aspetti di salute, aspetti di psichiatria ecc, in un continuo scam-
bio reciproco». 
 
Intervista n. 14 
Codes: [RESOLUTION] [imparare dall'utente]  
«noi diciamo agli alcolisti o ai famigliari provate a cambiare, vedete come reagisce la persona, …e 
anche mi ha insegnato ad ascoltare, ad avere pazienza, e anche a non sentirsi tanto coinvolti, questa 
non è una situazione, non è un caso tuo personale, ma del servizio, è una persona che magari tor-
nerà…» 
 
L’affinamento dell’analisi contenuti-struttura, secondo il controllo effettuato con il 
Query-Tools, dovrebbe consentire un atteggiamento di analisi maggiormente vicino a 
quello che D. Demanzier e C.Dubar390 definiscono analitico, ovvero un 
atteggiamento che eviti l’eccessiva segmentazione dell’intervista in codifiche per 
suffragare delle ipotesi.  
Sono state presentate due modalità di verifica del processo interpretativo, una at-
traverso il confronto e la discussione con i partecipanti e che ha tenuto conto 
dell’apporto soggettivo a sostegno della ricerca, senza il quale nessuna ricerca, tanto 
meno qualitativa, può avere significato.  
La seconda via di verifica è stata tracciata tramite l’ausilio della tecnologia, moda-
lità questa che potrebbe non trovare consenso unanime, (cfr. Par. Codifica dei testi 
narrativi con il software ATLAS.ti), ma che consente di rispondere, in accordo con J. 
Strauss e A. Corbin ad alcune domande di ricerca, secondo il principio definito se-
rendipity391.  
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Una terza via viene argomentata nelle pagine seguenti, nelle quali si mettono in 
relazione le concezioni teoriche circa il fenomeno dell’apprendimento e degli appren-
dimenti informali con la teoria soggiacente i dati, dandone ragione o meno non per 
sostenere una tesi, piuttosto con l’intento di rendere comprensibile il processo inter-
pretativo della ricerca (cfr. Par. n. 2.5 sulle relazioni specifiche sull’apprendimento 
nei contesti professionali, cfr. anche Conclusioni). 
 
5.4 Le relazioni specifiche sull’apprendimento informale nei contesti 
professionali 
 
Nel rapporto e nell’utilizzo tra dati empirici e teoria soggiacente è necessario che: 
«i dati qualitativi, analizzati con una speciale attenzione per il dettaglio, compresi in 
relazione alle loro forme e modelli interni, vengano usati per sviluppare idee teoriche 
sui processi sociali e le forme culturali che sono importanti al di là di questi stessi 
dati»392.  
I concetti classificati dall’analisi dei dati narrativi, consentirebbero di osservare e 
spiegare (con i limiti di attendibilità e veridicità di ogni ricerca) possibili interpreta-
zioni sull’apprendimento formale ed informale degli assistenti sociali.  
Nella figura sottostante si collocano in relazione i concetti teorici 
sull’apprendimento informale, espressi a diverso titolo da M. Eraut, D. Schugurensky, 
G.A. Straka, (cfr. CAP. 1), con i codici che interpretano le evidenze empiriche e 
risulterebbe sufficientemente esplicito il rapporto intercorrente tra le due fonti, in 
particolare la considerazione circa il livello di assenza di strutturazione 
dell’apprendimento informale (che avviene attraverso meccanismi di auto-
formazione, riflessione, rilettura dell’esperienza) e il discreto o a volte nullo livello di 
intenzionalità ad apprendere nei contesti lavorativi, senza che l’apprendimento sia 
qualcosa di voluto e programmato a priori dal soggetto che apprende (cfr. anche Fig. 
Relazione tra teorie sull'apprendimento esperienziale e codifica in Allegato).  
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Una relazione interessante tra i risultati della ricerca empirica e analoghe ricerche 
è la correlazione sulla codifica di apprendimento informale generato attraverso la re-
lazione con gli altri (socializzazione con gli altri, confronto con gli altri).  
Nel lavoro, già citato, di S. Gulati393 è emersa la stessa codifica (anche se riferita 
ad un contesto diverso relativamente ad attività interattive e  corsi on-line, informal 
learning with others in the course or outside the course), correlata all’ apprendimento 
informale da altre esperienze, apprendimento informale generato dalla condivisione 
con gli altri delle idee e delle conoscenze, apprendimento informale da momenti di 
socializzazione (cfr. anche Fig. n.36 in Allegati). 
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Rimane da chiarire la relazione che sussiste tra quanto dicono i partecipanti e que-
gli apprendimenti che sono stati classificati in particolare come impliciti, in quanto la 
stessa distinzione non sempre è possibile e comprensibile, i partecipanti non cono-
scono i loro apprendimenti impliciti, nemmeno le azioni e le attività associabili a 
meccanismi impliciti (e forse non sono facilmente desumibili all’interno di una ri-
cerca basata esclusivamente sull’intervista aperta di tipo biografico). Ci riferiamo ad 
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apprendimenti il cui statuto di conoscenza è ineffabile (ineffable knowledge394), 
conoscenza che i soggetti non sono in grado di esprimere a parole. 
Nella Fig. n. 18 si riportano alcune relazioni che si ritengono significative verso il 
recupero della dimensione implicita e tacita dell’apprendimento, recupero possibile 
attraverso diversi livelli di consapevolezza su di sé. Sono percorsi riflessivi, di analisi 
dei propri sentimenti e comportamenti, di cambiamenti di significato, di una 
formazione interiore, di una conversazione interiore (per citare M. Archer395), 
percorsi che facilitano l’esplicitazione dei propri significati. 
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Senza la pretesa di definire una teoria generata induttivamente, piuttosto in linea di 
coerenza mettendo in relazione continua interpretazioni empiriche e questioni teori-
che, si possono presentare alcune dimensioni del processo di apprendimento 
informale, riferite al maggiore o minore livello di intenzionalità (cfr. Fig. 19), come 
già avevano sottolineato D. Colardyn e J. Bjornavold396 (in linea con altri studi speci-
fici sull’argomento), anche se diversamente non vengono considerate le condizioni 
esterne e la dimensione del contesto di apprendimento  (dimensioni che, nonostante si 
ritiene siano elementi fondamentali del processo e della natura dell’apprendimento in 
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prospettiva postmoderna e costruttivista, non si evincono da questa specifica ricerca 
empirica).  
Il processo di apprendimento informale verrebbe visto, in quest’ottica, al di là di 
una fotografia tendenzialmente statica che è quella offerta dalle reti concettuali tra 
codici o interpretazioni (come presentata negli allegati) e oltre una semplificata elen-
cazione delle possibili modalità di apprendimento dei soggetti.  
Il processo non viene, altresì, inteso come processo in senso strettamente cognitivo 
(che richiederebbe approfondimenti ulteriori sui fattori che influenzano la cognizione 
umana, rischiando di distaccarsi da una visione ontologica della persona e 
dell’apprendimento), quanto come percorso formativo (e quindi in dimensione  
pedagogica) che un soggetto attua o potrebbe attuare anche con differenze 
interpersonali uniche e personalistiche (epistemologia personalistica).  
Il modello di apprendimento e costruzione del sapere che caratterizza l’assistente 
sociale, così come emerge dalla ricerca empirica, può essere definito per alcune sue 
dimensioni fondamentali (cfr. Fig. 19).   
a. Apprendimento esperienziale, si colloca prevalentemente all’incrocio tra 
causalità e informalità; senza voler escludere l’indispensabile preparazione teorica 
fornita dalla Scuola di Servizio Sociale e dall’Università, l’apprendimento avviene 
soprattutto grazie al lavoro svolto, in una sorta di processo di acquisizione di sapere 
per prove ed errori nel quale si cerca il modo migliore di operare volta per volta, in 
base ai diversi problemi e alle diverse difficoltà che il contesto presenta.  
La consapevolezza del sentirsi impreparati, rappresenta uno stimolo per riflettere 
sui propri errori e per tentare di colmare il gap di competenze. La professionalità 
dell’assistente sociale si costruisce prevalentemente attraverso l’azione concreta ed 
una modalità attiva e pragmatica di risoluzione dei problemi, affiancata spesso, ma 
non sempre dalla riflessione sull’adeguatezza del proprio operato e dei propri 
comportamenti. 
b. Apprendimento riflessivo (riflettere con i colleghi, sull’azione, sulla situazione, 
durante la formazione), si colloca prevalentemente all’incrocio tra dimensioni 
intenzionali e  informali; la riflessione un atteggiamento costante suscitato soprattutto 
dal coinvolgimento emotivo a cui il professione di aiuto è sollecitato, consiste nella 




riflessione critica sui propri atteggiamenti e comportamenti. L’assistente sociale 
utilizza come parametro di confronto sia l’atteggiamento dei colleghi che il feed-back 
fornito dagli utenti.  
La continua ricerca di armonia e affiatamento con i colleghi configura la 
riflessione come un processo conoscitivo di tipo intenzionale, voluto spesso per 
raggiungere uno scopo, ma nel quale non esistono parametri predefiniti né punti di 
arrivo. La riflessione critica sulle proprie azioni, sugli atteggiamenti più o meno etici 
e sulle ripercussioni che i propri sbagli possono avere costituisce un momento 
particolarmente significativo nella ricerca di sintonia e di un equilibrio professionale. 
necessario all’interno di una situazione, caratterizzata da asimmetria nel rapporto 
operatore-utente.  
c. Apprendimento Auto-diretto, (volontario) si colloca prevalentemente all’incrocio 
tra dimensione formale e intenzionale; l’apprendimento auto-diretto dell’assistente 
sociale è spesso ricercato e voluto per migliorare le proprie conoscenze ed essere 
competenti nello svolgimento delle prestazioni professionali,  con le quali rispondere 
alle variegate situazioni che il contesto lavorativo presenta.   
Il progetto di apprendimento rimane in primo luogo in mano a colui che apprende. Il 
protagonista principale è lo stesso operatore sociale che, valutando quali sono le 
proprie mancanze e le competenze da acquisire, stabilisce dei percorsi di conoscenza, 
degli obiettivi, la partecipazione a percorsi formativi e di aggiornamento o il 
confronto e il consiglio di colleghi più esperti.  
La caratteristica interessante del modello di apprendimento che emerge dai risultati 
della ricerca è la possibilità di vedere alcuni elementi fondamentali contrapposti tra 
formalità-informalità e tra causalità e intenzionalità, la cui unione o il cui legame è 
unicamente insito nella conoscenza dell’operatore.  
Una visione epistemologica dell’apprendimento sulla pratica professionale che 
assume la considerazione di un  «soggetto attivo nell’esercizio della conoscenza», che 
è in grado afferrare la propria conoscenza personale attraverso momenti di auto-
apprendimento, definire la sua stessa interiorità attraverso la riflessione, il suo essere 
nella situazione e quindi affermare la propria identità, eventualmente attraverso la 
progettazione in senso formativo del proprio cambiamento. 




Figura 19 – Dimensioni  dell'apprendimento informale e livello di intenzionalità397 
 
L’assunzione di un atteggiamento riflessivo e critico (già asserito in premessa), 
anche in riferimento alle fasi di analisi e di interpretazione dei dati, deve fare ritenere 
che l’esito, ovvero la definizione di un possibile processo di apprendimento nel con-
testo della pratica professionale, sia credibile, attendibile e valido almeno in riferi-
mento allo specifico contesto di indagine (atteggiamento che ha anche a che fare con 
la possibile generalizzabilità della ricerca). 
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Il pensiero dal quale è originato il ragionamento teorico e il processo empirico 
muove da una complessa relazione tra neopragmatismo e postmodernità, che co-
niuga, anche in senso critico e contraddittorio, una visione della conoscenza  multipla, 
non solo mentale, non solo descrittiva, non solo esplicita, non universale con i per-
corsi di accesso alla conoscenza e ai significati ad essa attribuiti.  
«Dal punto di vista puramente cognitivo, la conoscenza è il risultato di un processo 
di organizzazione della realtà dipendente dai nessi di significato che determinano, a 
seconda delle situazioni, una specifica visione complessiva»398. La visione 
dell’evento conoscitivo implica, quindi, la necessità di promuovere una maggiore 
consapevolezza, in particolare a livello individuale, dei propri saperi.  
Si è asserito ad un percorso di mutamento sociale nel quale il soggetto, in questo 
caso adulto, è messo in crisi. Se nella modernità l’uomo è un soggetto consapevole di 
poter sempre agire, pensare, vivere, un uomo certo della propria stabilità, nel 
postmoderno la consapevolezza del certo diviene, arbitrarietà, precarietà 
indeterminazione. L’identità soggettiva, non è più un’identità definita e universale, 
quanto in continua ridefinizione, ricomposizione. 
È modificata la rappresentazione del soggetto adulto in formazione con il 
passaggio da un adulto che deve formarsi ed essere formato, ad un adulto che può 
formarsi. Dal punto di vista teoretico, questa visione, invita a passare da una relazione 
del soggetto che apprende e agisce in un contesto ad una concettualizzazione del 
processo di conoscenza personale di colui che apprende. 
Il pensiero teorico, inoltre, sull’apprendimento sollecita ad essere cauti non solo 
verso una teoria universale di apprendimento o di un singolo modello di acquisizione 
del sapere, ma anche ponderati nel rifarsi a significati univoci sull’apprendimento e la 
conoscenza.  
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Il fenomeno studiato, in particolare,  l’apprendimento informale al quale si è fatto 
riferimento, risente maggiormente di questa percezione molteplice e asimmetrica di 
interpretazioni, è un concetto  che ha insite in sé, le caratteristiche di frammentarietà 
postmoderne. 
 Nello stesso tempo si pone il dubbio se ha senso definire e ricercare l’informaliltà 
nell’apprendimento. Intendendo per informale un processo e uno sviluppo di qualcosa 
che non si conosce, che non è afferrabile, che è inconscio sembrerebbe un paradosso 
andare a ricercare ciò che non può essere conosciuto.  
La distinzione stessa delle diverse espressioni di apprendimento informale a cui si 
fa riferimento nel presente lavoro: deliberativo, reattivo, implicito, inconsapevole, 
non strutturato, se ricondotte in prospettiva postmoderna, sembrerebbero una distin-
zione arbitraria, ma sono in ogni caso un filtro attraverso il quale comprendere e spie-
gare i processi conoscitivi e di apprendimento, siano essi formali che informali. 
Permane il dubbio che il tentativo di distinguere particolari tipologie di apprendi-
mento, sia unicamente il risultato di una modalità interpretativa delle evidenze, opera 
del ricercatore, anche se dal punto di vista pedagogico ed educativo, al di là della di-
stinzione sui termini, tentare di comprendere, lo sviluppo di processi di apprendi-
mento informale, significa recuperare molte conoscenze che per i soggetti rimarreb-
bero probabilmente nascoste.   
Anche i percorsi di rappresentazione della conoscenza e dell’apprendimento non 
possono essere intesi come significati assoluti, quanto come processi giustificati, coe-
renti e condivisi e nemmeno possono essere concepiti come processi basati sulla ra-
zionalità pura.  
L’intento della ricerca non è, e non può essere, quindi, quello di ricostruire una ti-
pologia classificatoria di modalità di apprendimento (in tal senso si sarebbe optato per 
altri metodi di ricerca e assunto altri paradigmi di riferimento all’indagine), quanto il 
tentativo di focalizzarsi sulla comprensione interna dei significati, che gli intervistati 
(partecipanti) assegnano ai propri apprendimenti, ed in particolare agli apprendimenti 
taciti ed impliciti.  
La ricerca sull’apprendimento informale degli adulti assistenti sociali non ha al-
cuna pretesa di ricostruzione di ciò che è avvenuto nella realtà, non vi era l’intenzione 




di accertare la veridicità delle affermazioni prodotte dagli intervistati, che in logica 
costruttivista e postmoderna sono contestuali e situate.   
In prospettiva pedagogica e sociologica, l’epistemologia della conoscenza assume 
una rilevanza significativa in ambito professionale. L’apprendimento non solo for-
male, ma anche non-formale e soprattutto informale acquista notevole significato 
come proposta educativa per formare e per migliorare la professionalità dei soggetti. 
 L’interpretazione dell’apprendimento e della conoscenza sia pratica che teorica, 
significa codificare principi, presupposti, regole che determinano la professionalità in 
atto e questa è essa stessa una condizione che definisce la teoria sulla stessa profes-
sione.  
Prospettiva questa che riprende l’idea di una pedagogia euristica399 con la quale si 
intende una forma di sapere pedagogico non strettamente teorico (sapere riferito alla 
conoscenza dell’essere), né pratico (sapere riferito alla definizione di un dover essere, 
un sapere normativo o prescrittivo), quanto a carattere esperienziale, capace di ricer-
care le problematiche riferibili alla formazione e ai processi educativi dell’azione. 
Una pedagogia che sposta l’attenzione verso il valore soggettivo dell’esperienza 
apprenditiva, per la quale è necessario rendere i soggetti consapevoli non solo del 
contenuto dell’apprendimento, ma anche del processo, della situazione, dell’essenza 
pedagogica.   
Lo studio sugli apprendimenti informali pone l’interrogativo e la sfida, in contrasto 
seppure parziale, ad una ricerca pedagogica confinata unicamente nella ricerca del 
soggetto dotato di intenzionalità, verso una dimensione pedagogica del soggetto in 
azione, la cui intenzionalità non può essere sempre presente, conosciuta, definitiva a 
priori e determinata. Una visione del soggetto capace di entrare, agire e riflettere 
sull’esperienza dell’esistere, ma anche sulla consapevolezza delle contraddizioni del 
proprio vivere (come l’azione). 
Si è scelto di privilegiare lo studio sull’apprendimento informale sulle pratiche 
professionali (tralasciando lo studio su altri apprendimenti anche informali che av-
vengono fuori dal contesto professionale), concentrandosi sull’evento mentale di ac-
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quisizione e rielaborazione delle conoscenze, piuttosto che osservare le azioni intese 
come attività sociali situate. Questa scelta è il riflesso di una visione della conoscenza 
intesa come elaborazione soggettiva delle interazioni con l’ambiente e con la realtà. 
L’esperienza raccontata, in questa prospettiva, assumerebbe il significato di espe-
rienza di apprendimento, anche se con alcune attenzioni, emerse dalle critiche teori-
che sul processo di apprendimento in età adulta e ulteriormente avvalorate dalla ri-
cerca empirica. Non sempre, infatti, l’esperienza vissuta è di per sé apprendimento, se 
non avvengono processi di elaborazione meta-cognitiva da parte dei soggetti impli-
cati.  
L’esperienza affinché raggiunga lo stato di conoscenza è, in questa ricerca, esito di 
un’integrazione tra mente e azione, tra soggetto e oggetto, tra rappresentazione men-
tale e riflessione sull’azione400. 
Un approccio critico, comunque, non deve dare per scontato che ciò che fanno i 
soggetti, corrisponda a ciò che pensano di fare, o dicono di aver fatto. Non è suffi-
ciente accontentarsi di quello che dicono gli attori sociali su se stessi401. 
Assumendo valida la posizione di  Z. Bauman, si potrebbe sostenere che non ci si 
può soddisfare di quanto gli attori sociali dicono di aver fatto, o dicono  di avere ap-
preso e imparato (come nella ricerca empirica). Ci sono azioni, esperienze, condizioni 
e vissuti che anche il sé del soggetto non è in grado (e non vuole) recuperare e sulle 
quali altri soggetti coinvolti nelle stesse esperienze potrebbero recuperarne i signifi-
cati, o altri momenti né consentirebbero il recupero.  
La ricerca empirica, si pone in parte in contraddizione con la posizione di Z. 
Bauman, in quanto assume la parola dei soggetti come fonte significativa per il recu-
pero dei saperi esperienziali, senza prendere in considerazione altri ipotesi, ma altresì, 
avvalora la tesi di Z. Bauman, in quanto è proprio il fenomeno di studio 
l’apprendimento informale ad essere già di per sé un fenomeno i cui dati e le cui 
interpretazioni non sono e non sarebbero sempre recuperabili (o almeno non solo) 
dagli attori sociali coinvolti nella ricerca, (sia i partecipanti che i ricercatori), servi-
rebbero altre strategie di ricerca o approfondimenti per recuperare altri significati e 
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questi ultimi rimarrebbero comunque sempre parziali, contestuali, soggettivi, la stessa 
interpretazione potrebbe portare ad una diversa lettura del fenomeno.  
La tesi critica di Z. Bauman trova ulteriore fondamento nel momento in cui, nel 
processo di ricerca, il ricercatore estrapola, analizza, codifica i dati narrativi raccolti, 
con il rischio di uscire dal contesto del soggetto partecipante, con il rischio di inter-
pretare i dati narrativi per avvalorare una determinata tesi, seppure non in forma spe-
rimentale, ma solo induttiva.  
Se, come già anticipato (cfr. CAP. 3), l’assunzione di un’epistemologia basata solo 
su procedure pure giustificherebbe qualunque relazione tra sfera cognitiva e sfera 
empirica, tra raccolta e analisi dei dati, emerge la necessità di valutare la ricerca sulla 
base di criteri indipendenti dai valori e dagli interessi dei ricercatori strettamente 
coinvolti.  
La visione paradigmatica sulla conoscenza e sull’apprendimento, pur con posizioni 
contrapposte, ha influenzato la scelta di un disegno di ricerca empirica basato su 
metodologie qualitative di tipo narrativo. L’interrogativo al quale la ricerca deve ri-
spondere, quindi in prima istanza, è di comprendere se l’approccio narrativo abbia fa-
vorito l’esplorazione degli apprendimenti informali e se quest’orientamento sia utile 
in fase empirica e valido scientificamente. 
L’insieme dei risultati costituisce una documentazione (ancorché frammentata e 
ridotta) per elaborare una  sorta di working theory, situata e contestuale nella logica 
Grounded Theory, sulla natura dell’apprendimento informale di soggetti adulti che 
svolgono la professione di assistente sociale. La  trasferibilità della working theory 
non è sulla definizione specifica del fenomeno studiato (anche se alcuni risultati ven-
gono resi evidenti), né sulla possibile descrizione idealtipica dell’apprendimento in-
formale quanto piuttosto sul processo di indagine.  
Il processo di ricerca muove anch’esso dall’insostenibilità dell’oggettivismo 
moderno e dall’esigenza rivalutare le tesi dell’antiscetticismo e del fallibilismo, 
caratteristici della condizione umana e della concezione della realtà. La conoscenza 
scientifica post-positivistica, coerentemente ad una visione filosofica postmoderna, 
rimanda a logiche di scoperta della realtà basate su asserzioni giustificate, piuttosto 
che  affermazioni descrittive. 




Rifacendosi  al criterio sull’adattamento tra le domande della ricerca e le tecniche 
di raccolta e analisi dei dati, la ricerca empirica assume una coerenza interna 
sull’intero processo, privilegiando i dati narrativi come fonte e verifica delle relazioni 
sul fenomeno di indagine. Per quanto riguarda l’organizzazione metodologica della 
ricerca, la domanda da porsi è come siano state condotte le diverse fasi nel rispetto di 
un approccio di indagine narrativo e dell’epistemologia assunta.  
La raccolta dei dati,  le brevi interazioni tra partecipanti e ricercatore che hanno 
generato i dati narrativi, danno ragione ai processi cognitivi soggettivi, escludendo 
una ricerca sulle interazioni educative che favoriscono cambiamento e che richiede-
rebbero invece delle interazioni prolungate e conseguentemente tecniche di rileva-
zione diverse centrate sulla permanenza prolungata sul campo del ricercatore. 
La prerogativa di una sola tecnica di indagine usata, quale l’intervista narrativa, 
non risponde adeguatamente ad indagare il fenomeno scelto, seppure l’applicazione 
delle procedure di raccolta e analisi dei dati sia stata articolata cercando di mantenere 
la massima rigorosità. E’ pur vero che le interviste sono un metodo di ricerca qualita-
tiva che consentono di raccogliere informazioni su una realtà soggettiva, sui sistemi 
di significato e sui vissuti, sulle convinzioni, le intenzioni, le emozioni, le esperienze 
anche interiori e a volte inconsce di ciascun individuo (ampiamente riconosciuto an-
che nelle ricerche di tipo educativo e sociologico sulle pratiche professionali) e che 
altresì altre tecniche di indagine qualitativa, quali ricerche etnografiche, analisi del di-
scorso, non facilmente potrebbero evidenziare.  
Tecniche diverse, tuttavia, potrebbero comunque porre attenzione al contesto ma-
cro e micro dei significati soggettivi e come evidenziato dai risultati esposti, risulta 
utile valutare se, l’integrazione con altri strumenti di raccolta delle informazioni402 
possa raggiungere risultati divergenti o significativi sullo stesso fenomeno. 
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è in contraddizione con gli assunti della ricerca qualitativa, questo non 
significa che non si debbano usare insiemi di dati diversi o impiegare tecniche varie. Il problema sorge nel 
momento in cui si utilizza questa molteplicità come un mezzo per sistemare le questioni relative alla validità (D. 
Silverman, Come fare ricerca qualitativa, 2004, p. 251, op. cit., sulla stessa posizione critica nei confronti della 




La logica grounded, prevederebbe che il ricercatore si accosti all’indagine privo di 
conoscenze sul fenomeno, o senza pregiudizi e preconcetti, ma per quanto questo 
possa avvenire, il ricercatore, anche implicitamente, è guidato ed orientato da un suo 
punto di vista, o da teorie ingenue od esplicite che condizionano l’esito del lavoro. 
Per cercare di superare questo atteggiamento preconcetto il processo interpretativo 
dei dati raccolti è stato realizzato in diversi momenti di analisi più articolata per ten-
tare di passare da un piano dell’evidenza empirica, ad un piano dell’inferenza e 
dell’astrazione, basandosi su una razionalità di tipo imperfetto e cercando di decifrare 
le procedure euristiche seguite.  
La validità della ricerca è forse l’ostacolo maggiore da sostenere, se per validità si 
intende l’interpretazione delle osservazioni, delle narrazioni, dei dati empirici, il trat-
tamento complessivo dei dati e il grado di coerenza e giustificazione con le codifiche 
effettuate. La codifica dei dati narrativi, ovvero il passaggio dalla traccia narrata alla 
traccia codificata e successivamente alle relazioni tra i codici, non solo è stata effet-
tuata partendo dalle stesse parole dei partecipanti, ma anche ponendo attenzione ai si-
gnificati delle stesse etichette utilizzate nei codici e all’aggregazione dei codici in 
gruppi di famiglie.  Il processo di gestione dei dati narrativi, se correlato sul piano 
delle teorie metodologiche di ricerca, oltre che ritenersi un percorso di analisi sulla 
narrazione, inquiry into narrative, si avvicina a quello che D. Polkinghorne403 defini-
sce resoconto narrativo di tipo esplicativo, nel quale l'interesse è spiegare il collega-
mento tra eventi ed offrire spiegazioni narrative necessarie a dare significato alle rela-
zioni emergenti. 
Per quanto riguarda i vincoli etici la ricerca è stata condotta tenendo conto del tipo 
confidenzialità  che si instaurava  con i partecipanti nell’interazione di intervista, cer-
cando di mantenere per quanto possibile un distacco tra ricercatore e intervistato, la 
garanzia dell’anonimato e la riservatezza, sia nella fase di conduzione dell’intervista, 
sia nella fase successiva di verifica e restituzione dei risultati. Le relazioni con i par-
tecipanti sono avvenute durante l’orario di lavoro e in contesti professionali, solo in 
due casi vi è stato un particolare coinvolgimento emotivo da parte dei rispondenti du-
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rante la narrazione delle storie, che ha provocato l’interruzione della registrazione. I 
risultati  della ricerca saranno resi disponibili ai partecipanti al termine della ricerca, 
(garantendo trasparenza e rispetto alla privacy nell’accesso ai dati), anche se già du-
rante la ricerca vi sono state occasioni di confronto e verifica.  
In riferimento alla garanzia complessiva della ricerca qualitativa, si è cercato di 
mantenere un equilibrio riflessivo, una prudenza tra le assunzioni e le concezioni di 
fondo e i dati empirici che emergevano nel corso dell’indagine senza giungere a in-
terpretazioni e conclusioni affrettate, anzi in logica grounded cercando di mettere in 
discussione i dati emergenti, le considerazioni teoriche e il livello interpretativo, sia 
durante le diverse fasi di analisi, sia attraverso un confronto con i partecipanti 
(member checking).  
Seppure non si voglia presumere di avere ottenuto risultati veri sul fenomeno, al-
trimenti ci distanzieremmo dall’epistemologia naturalistica, il lavoro presenta una 
correlazione con le considerazioni teoriche già esposte, circa la natura 
dell’apprendimento informale e della conoscenza: come capacità più o meno inten-
zionale del soggetto di apprendere, come apprendimento incidentale che avviene an-
che indipendentemente dal contesto specifico, come processo significativo per i sog-
getti che lo esplicitano, come interiorizzazione di valori, atteggiamenti e comporta-
menti, oltre che conoscenze e abilità di cui i soggetti non avevano percezione.  
Non vi sono particolari contraddizioni sui risultati ottenuti con ricerche analoghe, 
piuttosto sui metodi di indagine adottati, altre ricerche hanno privilegiato approcci di-
versi dal lavoro empirico presentato, riferendosi a paradigmi sull’apprendimento di 
tipo cognitivo o socio-culturale e indagando le azioni dei soggetti piuttosto che le 
esperienze.  
Le differenze che si possono desumere tra apprendimenti formali ed informali de-
gli operatori, in accordo con altri studiosi404, sono il maggiore o minore livello di 
intenzionalità come discriminante per distinguere gli apprendimenti formali da quelli 
informali, piuttosto che di contenuto di conoscenza.  
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Come già M. Eraut405 aveva sottolineato nei suoi studi, il problema principale nel 
condurre una ricerca sull’apprendimento informale, che si è rivelato anche in questa 
ricerca, è che l’apprendimento informale (ma potremmo intendere anche formale se ci 
riferiamo alla conoscenza in senso lato) è spesso implicito, non cosciente e ai parteci-
panti stessi manca la consapevolezza circa la natura del loro apprendimento. 
La conoscenza o è tacita, e quindi paradossalmente non esplorabile, o viene consi-
derata parte della capacità generale di una persona, piuttosto che qualche cosa che è 
stato imparato nel corso del tempo, tracciare quindi il proprio percorso di apprendi-
mento o il processo di sviluppo che genera apprendimento risulta difficile.  
Nella ricerca empirica gli adulti sono parsi in difficoltà a riconoscere la vera na-
tura dell’apprendimento informale406, se non la mera distinzione, puramente dicoto-
mica tra le conoscenze teoriche apprese nel contesto accademico e le conoscenze pra-
tiche. Nelle descrizioni delle esperienze i partecipanti sono spesso dominati da codifi-
che pregresse, sistemi di significato, e conseguentemente descrivere aspetti più com-
plessi del loro lavoro e la natura della loro esperienza come processo di apprendi-
mento non risulta un processo immediato.  
Con le attenzioni già dichiarate di non costruire teorie sul fenomeno, dai risultati 
empirici emergono comunque alcune indicazioni che si rifanno a prospettive teoriche 
sull’apprendimento adulto (presentate al CAP.1): l’apprendimento informale è spesso 
un tipo di apprendimento esperienziale, è un apprendimento situato nel contesto, a 
volte autodeterminato, voluto, intenzionale, a volte inconscio, emozionale, casuale, 
spesso sembra un apprendimento trasformativo e migliorativo esito della riflessione e 
presa di coscienza (anche se la dimensione del cambiamento non è stata oggetto di 
specifica analisi).  
A riprova dell’identificazione di percorsi informali di conoscenza, infine, ripren-
dendo M. Striano407, l’apprendimento in età adulta, si realizza unicamente quando 
l’esperienza diventa oggetto di conoscenza e riflessione critica, quando il soggetto 
percepisce ed ha coscienza di quanto appreso.  
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Emergono, tuttavia, altre problematiche di studio sul fenomeno da affrontare (cor-
relate ad aspetti di tipo cognitivo, mnemonico, ma anche situazionali e sociali), che 
ulteriori ricerche possono approfondire come ad esempio: il tipo di rapporto tra ap-
prendimenti e conoscenze formali ed informali, il significato e l’influenza che le co-
noscenze teoriche dell’individuo assumono nel riflettere e rappresentare le proprie 
azioni e consentire il recupero dell’informalità, il diverso livello di consapevolezza 
sulle esperienze, gli aspetti meta cognitivi in relazione al processo di rappresentazione 
dell’esperienza vissuta. 
 Per dare risposta a queste problematiche, si suppone, la ricerca possa suscitare 
l’interesse per la comunità scientifica a continuare su un orientamento (postmoderno) 
verso una scienza dell’interpretazione degli atti e delle interazioni educative e sociali 
anche sulle pratiche professionali e sul diverso livello di intenzionalità del soggetto 
nella scoperta dei propri domini conoscitivi.  
Affrontare gli studi in ambito sociale, educativo e pedagogico attraverso 
l’approccio narrativo, consentirebbe di rendere esplicito l’implicito, ovvero di riuscire 
a descrivere e rendere evidenti i processi di conoscenza nei quali il soggetto partecipa. 
In tal senso non pare importante distinguere se l’apprendimento sia su una dimen-
sione formale o informale, interno od esterno al soggetto, quanto quale tipo di ap-
prendimento è rappresentato e come può essere recuperato.  
L’approccio narrativo (che potrebbe assumere diverse forme, discorsivo, conver-
sazionale, dialogico)  pare essere una modalità di analisi del sistema sulla conoscenza 
e sull’apprendimento, attraverso quattro dimensioni intersecate tra loro: la conoscenza 
(knowledge) in senso ampio sia implicita che esplicita, sia situata che soggettiva, la 
rappresentazione (representation) della conoscenza, delle azioni, delle esperienze, il 
recupero (retrival) inteso come processo di memorizzazione, ricordo e, infine, la co-
struzione (construction) intesa come l’esito del processo di analisi e ricerca di gene-
rare nuova conoscenza sul fenomeno. 
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Rimane il problema di chiarire (e non si ha la pretesa in questa ricerca), come 
l’assunzione di un approccio euristico di tipo induttivo alla ricerca si possa accostare 
ai paradigmi postmoderni della conoscenza e dell’apprendimento.  
Nella ricerca educativa (e nella ricerca sociale) già da tempo si ritiene vi sia un 
continuo processo di interrelazione durante tutte le fasi di ricerca, non del tutto asso-
ciabile ad un’unica strategia euristica e che sia necessario accostarsi ai fenomeni 
complessi, come quelli educativi e formativi, con prospettive e strategie anche diverse 
(induzione, deduzione, riflessione critica, approccio ermeneutico-fenomenologico, 
metodi qualitativi e quantitativi, processi di triangolazione), nell’interesse di com-
prendere, approfondire e spiegare i fenomeni di studio, senza tralasciare procedure di 
controllo rigoroso dei risultati.  
In questo senso va condiviso l’approccio induttivo utilizzato nella ricerca narra-
tiva, non tanto una astrazione di concezioni sul fenomeno, con la pretesa di tradurre 
ed elaborare un sapere dall’azione di ricerca, quanto una capacità di scoprire la strut-
tura della realtà studiata e le relazioni più compenetranti per comprendere i significati 
sul fenomeno apprendimento informale, scoperta che rimarrà, in logica polanyiana 
comunque, non immutabile, incerta, inespressa. Uno sviluppo della conoscenza 
basato prevalentemente su indizi nascosti e perseguito sulla base di giudizi personali. 
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All. 1 Lettera di richiesta collaborazione alla ricerca 
 
 
UNIVERSITÀ’ DEGLI STUDI DI TRIESTE 
DIPARTIMENTO DELLA FORMAZIONE E DELL’EDUCAZIONE 
Via Tigor, 22, 34124 Trieste 
Direzione Tel. 040.5583612  Segreteria Amministrativa Tel. e Fax 040 5583620 
 
Spett.le 










Oggetto: Progetto di ricerca : “L’approccio narrativo per lo studio sugli apprendimenti informali.  - 
La costruzione dei saperi dell’ assistente sociale” 
 
Con la presente, si richiede alla Vs. organizzazione di collaborare alla ricerca in oggetto, attraverso la 
disponibilità a specifici  incontri finalizzati a delle interviste narrative con gli “Assistenti Sociali” della 
Vs. Azienda Sanitaria.  
Il progetto di ricerca, come già specificato nelle precedenti comunicazioni, afferisce al  Dipartimento 
di Scienze della Formazione ed Educazione dell’Università degli Studi di Trieste, che ha avviato, 
nell’ambito del Dottorato di ricerca in “Sociologia, Servizio Sociale e Scienze della Formazione”,  un 
progetto di ricerca e studio sulla figure professionali interessate alle professioni di aiuto ed in 
particolare sulla figura dell’Assistente sociale, allo scopo di indagare ed analizzare i saperi e le 
competenze degli operatori e mantenere una costante e significativa preparazione alla professione.   
I responsabili scientifici del  progetto sono la Prof.ssa Bianca Rosa Grassilli, attuale Preside della 
Facoltà di Scienze della Formazione e il Prof. Francesco Lazzari, Professore Associato di Sociologia 
della stessa Facoltà e della Facoltà di Scienze dei Servizi Sociali di Trieste, il ricercatore che seguirà la 
sperimentazione è il dott. Giancarlo Gola (dottorando di ricerca presso lo stesso Dipartimento). 
I dati forniti dai soggetti coinvolti durante la ricerca sono tutelate dal segreto statistico, esse saranno 
esternate o comunicate soltanto in forma anonima, in modo tale che non se ne possa fare alcun 
riferimento individuale, e potranno essere utilizzate solo per scopi statistici e riconducibili alla ricerca, 
esclusivamente dallo staff di ricercatori che conduce l’indagine. 
Ringraziando fin d’ora per la Vs. cortese attenzione e disponibilità si coglie l’occasione per porgere i 
migliori saluti. 
Il Tutor  
Prof.ssa Bianca Rosa Grassilli 
 
Allegato: schema di lavoro  
 
 
Referente del progetto: dott. Giancarlo Gola – mail giancarlo.gola@scfor.units.it 




All. 2 Traccia delle interviste narrative  
 
Ricerca 
L’approccio narrativo per lo studio 
sugli apprendimenti informali 
La costruzione dei saperi dell’ assistente sociale 
 
Traccia A - Racconto di Vita 
 
Stimolo iniziale:  
‹‹Vorrei che Lei raccontasse il Suo lavoro, le esperienze che l’hanno 
particolarmente segnata, gli insegnamenti che ha ricevuto sul lavoro, i suoi maestri 
di formazione, come ha imparato la sua professione›› 
 
 
traccia  per la conduzione intervista 
1. la storia professionale: ricostruire da un punto di vista temporale e motivazionale la 
carriera, il percorso di arrivo alla professione di assistente sociale (antecedenti, 
motivazioni e casualità, esperienze, incontri ecc.) 
percorsi scolastici (superiori, corsi vari e scuola educatori…..) 
tipologia del corso per assistenti sociali e altre attività formative che hanno 
contribuito significativamente alla formazione di assistente sociale 
evoluzione della propria carriera e i cambiamenti di contesti lavorativi (tipologia dei 
servizi, pubblico/privato, sanità/sociale ecc.) 
motivazioni/occasioni che hanno portato/indotto ai cambiamenti sopra citati 
evoluzioni delle funzioni agite 
evoluzione dei ruoli (riconosciuti contrattualmente e non): da subordinato a dirigente  
consulente / formatore / docente 
 
2. le competenze agite / sollecitate / richieste: rileggere la propria storia professionale 
attraverso le competenze richieste 
cosa ti viene richiesto oggi all’interno dei diversi contesti in cui operi e agisci? cosa 
devi conoscere / saper fare / saper essere 
la rilevanza e le dimensioni del lavoro di staff/lavoro di équipe 
quali gli spazi per lavorare per progetti 
quali gli spazi del fare e quelli del pensare 
cosa pensi di poter agire, di possedere, ma non ti viene richiesto o viene "soffocato" 
dall'organizzazione 
quali altre competenze professionali potresti agire fuori dal contesti in cui operi e 
agisci 
3. le rappresentazioni della professione: cogliere quali sono le rappresentazioni 
personali e sociali dell’Assistente sociale 









Figura 20 - Unità ermeneutica di ATLAS.ti con evidenza delle interviste analizzate 
 
Figura 21- Esemplificazione della codifica su una singola intervista con ATLAS.ti 
 








Figura 23 - Processo di unione delle due Unità Ermeneutiche con ATLAS.ti 







Figura 24 - Visualizzazione dell'analisi integrata di una singola intervista 










Figura 26 - Visualizzazione codici categorizzati nella logica open coding (Code Manager HU contenuti) 
 
 




Figura 27 - Visualizzazione di alcuni estratti (quotation) riferiti ad una singola intervista (PD n. 9) 
 
 
Figura 28 - Visualizzazione di tutti i codici riferiti ad una singola intervista (PD n. 9) 
 
 














Figura 30 - Codifica degli estratti narrativi riferiti ai codici: "formazione permanente", “aggiornamento 
professionale”, “formazione utile alla professione” 
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Figura 37 – Esemplificazione della verifica contenuti-struttura con Query Tools 
 











































































































































































































Tabella 17 - Relazioni tra attività tipiche dell'Assistente sociale e codici tratti dalla ricerca empirica 
ATTIVITA’ ESEMPLIFICATIVE 




RAPPORTO CON L’UTENZA [accompagnare la persona] [affrontare 
l'approccio con l'altro] [ansia e paura] 
[atteggiamento di controllo] 
[atteggiamento verso l'utente] [attività di 
tutela dei minori] [autodeterminazione 
dell'utente] [capacità di ascolto] 
[capacità di comunicare con l'utente] 
[capacità di empatia] [condivisione con 
gli utenti] [diritti dell'utente] [distaccarsi 
dai casi] [le persone marcano le nostre 
esperienze] [non avere preguidizi] 
[parlare con gli utenti] [rapporto di 
reciprocità] [valutare le capacità 
dell'utente] 
 
ATTIVITÀ DI PROGRAMMAZIONE DEL 
SERVIZI 
ATTIVITÀ DI ORGANIZZAZIONE DEI 
SERVIZI 
ATTIVITÀ DI GESTIONE DEI SERVIZI 
[programmare l'intervento] 
[capacità organizzative] 
[documentare il nostro lavoro] 
[gestione del denaro] 
[protocolli di intervento e gestione] 
 
LAVORO CON LA COMUNITÀ [conoscenza del territorio] 
[conoscere il privato sociale] 
[lavoro con il territorio] 
[lavoro di equipe] 




[protocolli di intervento e gestione] 
[relazione d'aiuto per operare] 
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DELL’ ASSITENTE SOCIALE409 
 
OBIETTIVI Aiutare gli individui (gruppi sociali) a 
sviluppare le capacità per risolvere i 
bisogni e i problemi; 
Gestire ed implementare le risorse 
istituzionali, rispondendo alle politiche 
sociali dell’organizzazione di 
appartenenza, per rispondere ai bisogni 
degli individui e della comunità; 
Promovere una rinnovata cultura 
comunitaria rispetto ai problemi e ai 
bisogni in prospettiva preventiva; 
Conoscere i bisogni, i problemi, le 
situazioni a rischio; 
Valutare la qualità ed efficacia dei servizi 
[accompagnare la persona verso ..] 
 [analizzare il proprio comportamento] 
 [attività di tutela dei minori] 
[autodeterminazione dell'utente]  
[capacità di ascolto]  
[capacità di comunicare con l'utente] 
 [capacità di elaborare un processo di aiuto]  
[capacità di empatia]  
[capacità di problem-solving] [capacità di 
relazionarsi] [capacità organizzative] 
[capacità relazionali] 
 [cercare di capire il bisogno] [competenza 
nello scrivere] [confronto con i colleghi] 
[conoscenza del territorio] [conoscenze 
mediche] [conoscere il privato sociale] 
[conoscere le fasi del processo di aiuto] 
[conoscere le teorie sistemico-relazionali] 
 [documentare il nostro lavoro] [equilibrio 
personale] 
 [gestione del denaro] [lavoro di equipe]  
[lavoro di rete] 
 [monitoraggio del servizio di assistenza]  
 
VALORI Dignità della persona 
Libertà della persona 
Diritto al rispetto, accettazione, 
accoglienza, non discriminazione 
dell’utente 
Diritto alla partecipazione e 
all’autodeterminazione dell’utente 
Diritto alla riservatezza e al segreto 
professionale 
Diritto alla protezione sociale, 
emarginazione, esclusione sociale 
Principio del rispetto della persona 
Principio dell’uguaglianza 
Principio della solidarietà 
Principio della responsabilità 
Principio della coerenza 
Principio della partecipazione 
Fiducia nel cambiamento 
Fiducia nella comunicazione nella 
relazione 
[diritti dell'utente]  
[sentimenti verso l'utente]  
[valori che il Servizio Sociale..]  
[visione del servizio sociale]  




Personalizzazione ed individualizzazione 
del rapporto professionale 
Accoglienza e accettazione dell’utenza 
Fiducia nelle persone per intraprendere 
percorsi di cambiamento 
[necessità di lavorare in equipe]  
[non avere giudizi morali]  
[non avere preguidizi] 
[parlare con gli utenti]  
[rapporto di reciprocità]  
                                                          
409
 L’elencazione degli obiettivi, valori e atteggiamenti si rifà a quanto già indicato al Cap. 1, Par. 1.1.2,  della 
Parte II^ (ripreso da A. Bartolomei, A.L. Passera , 2005, op. cit.). 




Non giudicabilità delle persone 
Non sostituzione alla persona nella 
soluzione dei problemi 
Riservatezza e rispetto della persona 
Flessibilità costruttiva e tolleranza 
Rispetto della diversità e superamento dei 
pregiudizi 
Attenzione alla contestualizzazione degli 
interventi 
Fiducia nella possibilità del processo di 
aiuto 
Collaborazione costruttiva con l’utente e 
altri soggetti implicati nel processo 
Disponibilità al confronto, coordinamento 
e collaborazione con altri operatori 
[saper comprendere le situazioni]  










All. 4 Griglia valutazione ricerca qualitativa 
 
 
1. Le metodologie sono appropriate per la natura delle domande di ricerca?  
 La ricerca tenta di comprendere processi o strutture, oppure dà indicazioni sulle 
esperienze soggettive o sui significati?  
 Sono presenti categorie o gruppi di individui che non possono essere 
preselezionati, o i cui possibili risultati non possono essere specificati in anticipo?  
 Un approccio quantitativo avrebbe consentito di raggiungere gli obiettivi in 
maniera migliore?  
 
2. La connessione con un precedente corpo di conoscenze o teorie è chiaro?  
 Ci sono adeguati riferimenti alla letteratura?  




 3. Viene dato conto dei criteri usati per la selezione dei soggetti dello studio, per 
la raccolta e l’analisi delle informazioni?  
 4. La selezione dei partecipanti è teoricamente giustificata?  
 Le unità di ricerca possono essere persone, eventi, istituzioni, selezioni di 
comportamenti naturali, conversazioni, materiali scritti, etc. In ogni caso, sebbene 
il campionamento casuale può non essere appropriato, tuttavia è chiaro a quale 
popolazione si riferisce lo studio?  
 È dato risalto al fatto che le unità scelte possono essere peculiari per qualche 
ragione?  
 
5. La sensibilità delle metodologie è coerente con le domande di ricerca?  
 La metodologia accetta le implicazioni di un approccio che rispetta le percezioni 
dei partecipanti?  
 In che misura ci sono definizioni o aspetti centrali dati per scontati piuttosto che 
essere criticamente esaminati o lasciati aperti?  
Sono considerati i limiti relativi all’uso delle interviste?  
 
6. La relazione fra il ricercatore e i soggetti è stata considerata e ci sono prove che 
la ricerca è stata presentata e spiegata ai partecipanti?  
 Se ha partecipato più di un ricercatore, è stata considerata la confrontabilità?  
 Ci sono evidenze sulle percezioni dei partecipanti?  
 Ci sono evidenze sui processi di gruppo coinvolti?  
 
7. La raccolta e la registrazione dei dati sono sistematici?  
Le registrazioni sono accurate?  
 Sono disponibili prove su esami indipendenti?  
 Se appropriati, sono stati utilizzati testi o trascrizioni delle conversazioni?  
 
Analisi  




8. Ci sono riferimenti a procedure accettate per l’analisi?  
 È chiaro come è stata condotta l’analisi?  
 È stata considerata la sua affidabilità anche rispetto a ripetizioni indipendenti?  
 
9. Quanto l’analisi è sistematica?  
 Quali tappe sono state seguite per controllare la selettività nell’uso dei dati?  
 Nelle ricerche con individui è chiaro che non c’è stata una selezione di alcuni casi 
o una esclusione dei meno interessanti? Nelle ricerche su gruppi, sono state tenute 
in considerazione tutte le categorie di opinioni?  
 
10. C’è un’adeguata discussione di quanto i temi, i concetti e le categorie sono fatte 
derivare dai dati?  
 A volte è inevitabile usare categorie descrittive esterne o predeterminate, ma sono 
state esaminate rispetto al loro reale significato o sulle possibili ambiguità?  
 
11. C’è un’adeguata discussione delle prove a favore e contro le argomentazioni del 
ricercatore?  
 Sono forniti dati negativi? C’è una ricerca attiva di casi che potrebbero smentire 
le conclusioni?  
 
12. È stata testata la validità dei risultati?  
 Per esempio, sono state usate tecniche come il riscontro dei rispondenti, la 
triangolazione, oppure procedure come quelle previste dalla grounded theory?  
 
13. Ci sono fasi per vedere se l’analisi può essere comprensibile per i partecipanti, se 
ciò è possibile e rilevante?  
 I significati dei loro resoconti sono stati esplorati con i rispondenti? Le apparenti 
anomalie e contraddizioni sono state discusse con loro?  
 
Presentazione  
14. La ricerca è chiaramente contestualizzata?  
 Sono state fornite tutte le informazioni sul contesto e sulla ricerca?  
 Tutte le variabili sono state studiate come integrate nel loro contesto sociale 
piuttosto che astratte e decontestualizzate?  
 
15. I dati sono presentati sistematicamente?  
 Sono usate citazioni, note di campo, etc. in modo da consentire al lettore di 
valutare la gamma delle evidenze usate?  
 
16. C’è una chiara distinzione fra i dati e la loro interpretazione?  
 Le conclusioni seguono i dati? (Bisogna notare che le fasi della ricerca - raccolta 
dei dati, analisi, discussione - non sono di solito separate e gli articoli non 
seguono necessariamente gli schemi quantitativi di metodologie, risultati, 
discussione.)  
 




17. È dedicato abbastanza spazio per chiarire al lettore le relazioni fra risultati e 
conclusioni?  
 Sebbene la presentazione dei dati discorsivi richiede sempre più spazio di quella 
dei dati numerici, l’articolo è sufficientemente conciso?  
 
18. La posizione dell’autore è chiaramente definite?  
 È descritta la prospettiva del ricercatore?  
 È stato esaminato il suo ruolo, i possibili biases e l’influenza sulla ricerca?  
 
19. I risultati sono credibili e appropriati?  
 Rispondono alle domande della ricerca?  
 Sono plausibili e coerenti?  
 Sono teoricamente e praticamente rilevanti, oppure sono insignificanti?  
 
Aspetti etici  
20. Sono stati considerati adeguatamente gli aspetti etici?  
 Le questioni della confidenzialità (spesso particolarmente difficili nella ricerca 
qualitativa) sono state affrontate in maniera adeguata?  
 Sono state considerate le conseguenze della ricerca (incluso lo stabilirsi di 
relazioni con i partecipanti, analizzare le aspettative, cambiare il comportamento, 
etc.).  
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(Fonte R. Bichi, 2002, p.138) 
